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Presentación

 Ernesto F. Villanueva

Universidad Nacional Arturo Jauretche (UNAJ)

La universidad tiene una fama contradictoria. 
Y ello desde su mismo origen. Por un lado, se 
le achaca ser un órgano muy conservador. Re-
cordemos la política de la revolución francesa 
al respecto. Y a su sucesor, Napoleón, escépti-
co respecto a la posibilidad de transformarla e 
inclinándose por la creación de nuevas insti-
tuciones. Tengamos presente tantos filósofos, 
creadores, investigadores, que debieron llevar 
adelante sus reflexiones fuera del ámbito aca-
démico. La idea de claustro, entidad cerrada so-
bre sí misma, también aporta a esta visión. Las 
corporaciones medievales en las que se inspi-
ra la organización interna de tantas institucio-
nes de educación superior, acercan su granito 
de arena. El chiste que compara la modifica-
ción de un plan de estudios con el traslado de 

un cementerio (en ambos casos los de adentro 
no ayudan), configura una hermosa síntesis de 
esta perspectiva.

Por el otro, existen no sólo infinidad de 
ejemplos que muestran la capacidad de adapta-
ción de este cosmos. Quizá, el más impactante 
de todos es que las universidades siguen desa-
rrollándose después de mil años. Feudalismo, 
capitalismo comercial, mundo colonial, capi-
talismo industrial, socialismo, experiencias co-
munistas, capitalismo financiero, y otras mo-
dalidades de organización socio económica 
política que se nos ocurra, y ahí siguen estas 
instituciones. Pero no sólo eso, en muchos ca-
sos han sido elementos vanguardistas de socie-
dades anquilosadas, han sido reducto de ideas 
muy transformadoras, como la Universidad de 
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Chuquisaca, a fines del siglo XVIII, y de cuyos 
claustros egresaron varios que hoy son padres 
de nuestras patrias de América del Sud.

En fin, podríamos seguir poniendo más 
elementos en uno y otro lado de la balanza. En 
síntesis, y esta no es una conclusión ecléctica, 
lo cierto es que cada universidad presenta am-
bas facetas, algunas a lo largo de su historia, 
otras, y esto es lo más común, simultáneamen-
te. Transformación y conservadurismo. Inno-
vación y reacción. ¿De qué depende el predo-
minio de uno u otro de los polos? ¿De la propia 
dinámica de la institución?, ¿del contexto his-
tórico político?

En general, podemos afirmar que de am-
bos factores, los internos a la universidad y los 
que surgen de la sociedad en que está inmersa. 
Cuando observamos las orientaciones de las ca-
rreras predominantes, la intervención de la co-
munidad universitaria adentro y afuera, cuando 
conocemos de qué manera incide en los fenóme-
nos políticos de territorios pequeños, medianos 
o grandes, estamos hablando en todos los casos 
de la interacción entre una institución estatal o 
no y los cambios acaecidos extramuros. Yrigo-
yenismo y reforma universitaria. Peronismo y 
gratuidad de la educación superior. 

Pero aquí viene la aparición de dos facto-
res disruptivos: el primero -que ya había teni-
do una experiencia fortísima con la impren-
ta- el desarrollo tecnológico desmesurado que 
ofrece el mundo de la virtualidad y, el segundo, 
que casi no tiene antecedentes en la historia 

universitaria, la pandemia. El primero, el cam-
bio tecnológico como elemento transformador 
de la sociedad es muy conocido y estudiado en 
relación a la primera revolución industrial, y 
las discusiones que desató, esto es, si estos cam-
bios son exógenos a la dinámica social o no, 
etc., etc. Si traducimos esta polémica en rela-
ción a las universidades, la pregunta pertinen-
te es si la oleada tecnológica se impondrá inde-
pendientemente de las características actuales 
de las universidades, de su perfil más profesio-
nalista o más investigativo.

El segundo es el tsunami del coronavirus. 
Surge como elemento externo a la dinámica de 
nuestras sociedades, al menos a la mayoría de 
ellas, en la medida que somos víctimas de un 
mal para el que no estábamos preparados que 
paraliza a la mayoría de la población, que ena-
jena la comodidad en la que estaba inmerso es-
te siglo y las propias universidades que deben 
suspender sus actividades de manera abrupta. 

Con esto, quiero afirmar que estamos an-
te una coyuntura excepcional. Para conservar 
las instituciones universitarias, debemos inno-
var. Hoy conservadores e innovadores estamos 
en el mismo barco. El tsunami ha sido tan po-
deroso que todos nos zambullimos en cambios 
de la enseñanza que hace cuatro años no hu-
biéramos soñado. Se nos abre un mundo inex-
plorado, peligroso, que, incluso, puede llevar-
se puestas a nuestras propias universidades. 
Ya nada será lo mismo puesto que esta pan-
demia ha desatado una potencialidad, la de la 
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enseñanza y la investigación sin cercanía física, 
con unos alcances cuyas fronteras todavía no 
avizoramos. Durante el siglo XVIII, dos señores, 
cierto que con la ayuda de varias decenas más, 
resumieron todo el conocimiento humano en 
La Enciclopedia. Hoy, en las redes encontramos 
esa enciclopedia misma, ya no a cargo de unas 
pocas personas, sino de millones y millones. 

¿Cómo se está volcando esta oleada de sa-
beres en nuestras instituciones? La peculiar in-
teracción social, cara a cara, que es el proceso 
de enseñanza aprendizaje, está ya siendo trans-
formado cada día. Se habla de aulas híbridas, 
de virtualidad, se discuten bondades y limita-
ciones. Esto es, nuestras universidades hoy se 

ven obligadas a cambiar para subsistir. Y aquí 
es donde interviene Pensamiento Universita-
rio, un modo de reflexionar y de socializar ex-
periencias disímiles y hasta contradictorias. 
Un momento para detenerse ante esta vorági-
ne que hoy nos lleva y tratar de canalizar de la 
mejor manera posible estos cambios que vie-
nen sí o sí, que deben ser potenciados en algu-
nos aspectos o corregidos en otros. El trabajo 
docente, las universidades latinoamericanas y 
el colonialismo, el futuro de la educación supe-
rior, las experiencias estudiantiles, son algunos 
de los temas presentes en este número que, sin 
duda, contribuye no sólo al debate sino a la mis-
ma práctica en la que hoy estamos inmersos. •
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 ARTÍCULOS

Noticias de la Reforma  
en la Educación Superior 

en México: un balance 
previo y lo que falta

 Axel Didriksson T.

Universidad Nacional autónoma 
de México (Unam)

Coordinador de la Cátedra Unesco

Introducción

Una ruptura ocurrió en México entre 2017 y 
2018 con la presidencia de Andrés Manuel Ló-
pez Obrador. Esto significó un acontecimien-
to inédito, no representaba la continuidad del 
viejo régimen priísta bajo una nueva cara, ni 
tampoco una alternancia como se presentó 
con los gobiernos del PAN. Fue la primera de-
mostración de un acontecimiento electoral y 
del arribo de un programa de gobierno po-
pular y de izquierda que no había acontecido 
desde la revolución mexicana de principios 
de siglo XX. 

Desde una perspectiva histórica, en tiem-
pos de paz relativa y de una contienda electoral 
imprevisible, nunca se había visto una elección 
nacional en donde el candidato de la oposición 
llegara al poder con una absoluta mayoría in-
concebible. Sí se había vivido una suerte de re-
cambio entre partidos de derecha tradiciona-
les, que habían compartido poderes amplios o 
parciales por contar con programas semejan-
tes a nivel de gubernaturas o de la presiden-
cia, como lo fueron los actores políticos del 
PRI y del PAN, durante décadas. El tsunami de 
Andrés Manuel López Obrador fue diferente y 
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contundente. No se trató de una elección de al-
ternancia entre ideologías similares o casi idén-
ticas en sus intereses fundamentales, sino de 
una ruptura. 

Esto ha posibilitado impulsar una verda-
dera reforma educativa que se ha logrado or-
ganizar y construir desde el nivel más alto de 
la inteligencia organizada, del conocimiento, 
de la ciencia, de las humanidades y de la tecno-
logía. Una política educativa que ha comenza-
do, como en todo el mundo, con la reforma le-
gislativa de leyes que han conducido a sendos 
programas de gobierno y que ha permitido de-
finir rumbos estratégicos en un lugar, como lo 
es el educativo y el universitario, que requiere 
de visiones de largo plazo, no de corto plazo de-
terminado por facturas administrativas y ocu-
rrencias o modas pedagógicas de un período de 
gobierno. Aquí se está inaugurando una verda-
dera política de Estado en materia educativa. 

Contar con las condiciones para una ver-
dadera reforma en el subsistema de educación 
superior es una cosa, y otra hacerla posible. Es-
te punto es el tema central de este trabajo, esto  
es, las bases sobre las cuáles se está llevando a 
cabo el proceso de transformación de una nue-
va etapa de la historia del país respecto de los 
contenidos, la organización, los fundamentos, 
las metas, objetivos, principios y políticas de 
la universidad mexicana. En la perspectiva de 
una transición que inició en 2018 que está en 
marcha y que tiene como sustento el cambio 
de régimen de uno neoliberal a otro popular 
y democrático, en donde están puestas las ba-
ses de su transformación holística y sistémica, 
pero en donde se requiere ahora empezar a de-
batir y asumir una agenda de transformación 
de muy alto nivel y de gran altura de visión y 
de futuro. Y es eso en donde está concentrada 
ahora la discusión sobre la nueva política fun-
dacional del actual periodo nacional, la que se 
enmarca en la denominada Cuarta Transfor-
mación (4T) del país, en la educación superior 
y universitaria.

La principal tesis que se sostiene, enton-
ces, es que la gran transformación en el siste-
ma educativo y universitario en lo particular, 
está directamente relacionada con el cambio 
de un régimen político, de una visión de Esta-
do y de las estrategias que componen el núcleo 
de prioridades y de atención de una determina-
da coyuntura política, económica y social que 
tiene una visión de futuro y que busca, y com-
prende, por supuesto, que las grandes transfor-
maciones no ocurren en el lapso de un período 
gubernamental por más relevantes que éstas 
se presenten, sino que deben estar estrecha-
mente enraizadas y articuladas a una visión de 
nuevo país, de un proyecto de nación y de una 
nueva vinculación entre los factores centrales 
de una sociedad de bien común. Además, de la 
comprensión del significado de que la educa-
ción superior es un bien social y un bien públi-
co; esto es, de un derecho humano universal 
que debe ser garantizado por el Estado y que 
se debe directamente a la sociedad, a la resolu-
ción de sus grandes temas y problemas, tanto 
nacionales como planetarios, locales y regiona-
les, en la perspectiva de que el conocimiento 
que se produce y difunde no tiene límites, sino 
solo puentes que rebasan las fronteras.

Para ello, se ha planteado que la prioridad 
debe ser la superación de los presentes niveles 
de desigualdad, que se expresan en un siste-
ma socialmente segmentado y profundamen-
te inequitativo, y que esto se ha reproducido 
en el tiempo por procesos familiares, económi-
cos y culturales que surgen de las condiciones 
socioeconómicas generales que salen y entran 
por y desde la escuela. 

En México, el 51% de las niñas, niños y ado-
lescentes viven en condiciones de pobreza, y 
entre ellos 4 millones sobreviven en la pobre-
za extrema. Sus condiciones educativas son ín-
fimas y se encuentra fuera de sus posibilidades 
acceder a ella o permanecer entre sus diferen-
tes niveles durante un tiempo largo, y no diga-
mos “durante toda la vida”. La educación de la 
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madre ha sido un factor clave para la reproduc-
ción de esta condición de atraso y segmenta-
ción social y educativa. Una madre con educa-
ción de nivel superior hace posible que el 82.1% 
de sus hijas e hijos se mantengan en la escue-
la, mientras que más de la mitad de las cohor-
tes generacionales cuya madre no cuenta con 
educación se mantienen en riesgo de terminar 
su educación básica o media superior, y esto se 
agudiza en el sector poblacional rural e indíge-
na, como puede entenderse.

De acuerdo con los datos oficiales1, de cada 
100 niñas y niños en edad de cursar el nivel de 
educación primaria, 98 ingresaban a su primer 
año, pero sólo 86 concluían los seis grados del 
mismo. De estos 86, sólo 62 concluían el tramo 
siguiente de educación secundaria, 46 lograban 
ingresar al bachillerato (15-16 años de edad co-
mo promedio) y de ellos 13 concluían el nivel 
de licenciatura o de educación superior (18-24 
años de edad). Durante los años de la pandemia 
del Covid-19 (2020-2022), las cifras se agravan 
en los sectores de mayor vulnerabilidad y de si-
tuación socioeconómica más baja, y de manera 
especial entre los sectores de población que es-
tán en la periferia de las grandes y medias ciu-
dades. Como paradoja, el mayor nivel de educa-
ción no garantiza el acceso a un mejor trabajo 
o a uno más estable y formal, por el contrario, 
entre la población con educación superior es 
relativa la posibilidad de encontrar un empleo 
y contar con mayores posibilidades de ascenso 
social: la reproducción de la segmentación en-
tre las clases sociales es implacable2.

1  Dirección General de Desarrollo Curricular. Secretaría de Educación Pública (SEP), 2022. Marco 
Curricular y Plan de Estudios 2022 de la Educación Básica Mexicana. SEP, Mim (documento de trabajo).
2  “En 2019, el porcentaje de ocupación de la población de 25 a 64 años sin educación básica fue de 
62.8%, mientras que el porcentaje con educación superior fue de 79.8%. Entre jóvenes de 15 a 19 años, 
el porcentaje de la población ocupada fue de 50.9%, cifra ligeramente mayor que la de 2013, de 49.9%, 
pero sólo a partir de la educación media superior, pues en las categorías sin educación básica y con 
básica el porcentaje de ocupación fue similar” (Idem; p. 17). 
3  Secretaría de Educación Pública, Subsecretaría de Educación Superior. Resultados preliminares 
de matrícula y cobertura de educación superior, ciclo 2021-2022. Documento de trabajo.

En el año 2022 se contaba con 4 millones 
685 mil 199 estudiantes en la educación supe-
rior del país, lo que significa un aumento de 66 
mil 428 estudiantes respecto de 2001. En las IES 
de tipo privado había 1 millón 725 mil 20 estu-
diantes, y respecto de 2021 se tenía alcanzado 
una variación de 59.749 estudiantes3, lo cual 
fue considerado como un aumento moderado 
durante estos años, con todo y el impacto de la 
pandemia del Covid-19 en las familias mexica-
nas. Sin embargo, respecto a las instituciones, 
las que resintieron una mayor baja en su matrí-
cula fueron las del tipo tecnológico y politécni-
co. Respecto del crecimiento entre IES públicas 
y privadas, se pudo comprobar una tasa de in-
cremento más o menos parecida, de entre 54 
mil (públicas) y 52 mil (privadas). Esta relativa 
diferencia se incrementa cuando se observan 
las tasas de crecimiento en este periodo en el 
nivel de posgrado, en donde las IES privadas 
alcanzaron un mayor crecimiento (7.222 estu-
diantes) que las públicas (4.349), aunque en las 
IES privadas la tasa de abandono durante el ci-
clo 2020-2021 fue mayor (sólo con una diferen-
cia de 1.9 puntos respecto de las instituciones 
públicas).

La desigualdad en México es alarmante. 
En lo particular, la tasa de desigualdad en la 
educación superior fluctúa entre un 60 y 70% 
de diferencia de oportunidades tan solo en el 
ingreso, en relación con los quintiles socio- 
económicos respectivos, y esta condición de 
desigualdad abismal se ha profundizado du-
rante las últimas décadas. Así, el 45% del grupo 
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etario correspondiente a un nivel medio y me-
dio alto de ingresos tiene la posibilidad de acce-
der a la educación superior, mientras que solo 
puede hacerlo el 11% de los pobres de las zo-
nas urbanas y el 3% del perteneciente a las zo-
nas rurales.

Por ejemplo, entre 1990 y 2016, el núme-
ro de instituciones públicas de educación supe-
rior creció en 114%, pero el de instituciones pri-
vadas fue de 450%: esto hace que México sea el 
país con la mayor expansión del sector privado 
a nivel mundial. No es que se tenga la tasa de 
concentración de la oferta privada más alta, eso 
ocurre en países como Brasil, Colombia, Chile u 
otros de América Latina, sino que es el país que 
ha tenido el mayor dinamismo de crecimien-
to de la mercantilización en la educación su-
perior en tan sólo un par de décadas. Además, 
una importante cantidad de estas escuelas pri-
vadas no cuenta con el registro formal indis-
pensable para impartir educación superior, ya 
no digamos para hacerlo con la calidad que se 

requiere: solo 3 mil programas de este nivel es-
tán registrados en la SEP, mientras que hay 20 
mil que no lo están y operan de alguna mane-
ra fraudulenta o irregular.

Lo anterior se agrava al relacionar estas 
condiciones de desigualdad en su relación con 
los distintos segmentos de mercado laboral, 
que afecta a los que solo cuentan con el bachi-
llerato o con una licenciatura (terminada o no). 
Mejora la relación egreso-mercado laboral for-
mal con quienes cuentan con relaciones socia-
les de los quintiles más altos del ingreso, con 
un mayor capital cultural, viven en zonas urba-
nas altas y cuentan con un posgrado.

México ocupa uno de los últimos lugares 
entre los países de la OCDE en gasto por alum-
no en la educación superior, y ello conlleva con-
diciones negativas en la permanencia y egreso: 
alrededor del 50% de quienes logran ingresar 
a este nivel educativo termina con el 100% de 
todos los requisitos exigidos en el plan de es-
tudios de su área.
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En términos de la organización de lo que se 
aprende y enseña, en lo general, las estructuras 
de las instituciones públicas y privadas mantie-
nen una gestión de tipo profesionalizante y dis-
ciplinar, y las innovaciones académicas de tipo 
trans o interdisciplinario son escasas, así como 
la función de investigación que se concentra en 
unas cuantas universidades, sobre todo de tipo 
público, nacional, federal o estatal. La relación 
investigación-innovación en contexto de apli-
cación de alta complejidad también es pobre y 
muy limitada.

Las universidades públicas concentran el 
grupo de instituciones de investigación más 
importante. Estas se encuentran beneficiadas 
con el apoyo que brinda el Sistema Nacional 
de Investigadores (SNI) que cuenta con más de 
30 mil académicos (21.5 personas por cada 100 
mil habitantes). Este grupo pasó de 5 mil 700 
personas en 1990 a 28 mil en 2018. Como beca-
rios de investigación se cuenta con 450 perso-
nas. Por áreas de investigación, de estos 30 mil 
sólo 6.800 están en el área de ciencias sociales 
y humanidades.

Las capacidades de ciencia y tecnología por 
estados de la República son muy desiguales: el 
50% de la inversión a programas del Consejo 
Nacional de Ciencia y Tecnología (CONACYT) 
se concentra en solo 5 o 6 estados4.

El tema del financiamiento fue y sigue 
siendo uno de los principales temas de mayor 
conflicto en la relación Universidad-Estado, da-
do que el subsidio público que se concentra en 
las universidades que tienen un régimen de au-
tonomía o dependen fuertemente de los recur-
sos de los gobiernos estatales5, han tenido que 
enfrentar durante décadas fluctuaciones en la 

4  Por ejemplo: laboratorios nacionales, becas al extranjero, becas a posgrados nacionales, 
investigadores en el SNI, programas acreditados en el Padrón Nacional de Posgrado de Calidad, 
Centros CONACYT o programas de estímulo a la investigación.
5  En México, las universidades públicas de todo tipo no generan ingresos importantes por 
concepto de matrícula, y por ello el sostenimiento depende de los factores de análisis que aquí se 
mencionan, dependientes del otorgamiento de los subsidios públicos.

cantidad que se les define por los distintos go-
biernos. Además, nunca se ha logrado alcanzar 
el 1% respecto del PIB que fue acordado como 
necesario por la Cámara de Diputados desde 
hace años, y en algunos casos las condiciones 
de operación, año con año, han llegado a nive-
les alarmantes que, en por lo menos unas 12 de 
estas universidades, sobre todo de tipo estatal, 
sufren una condición de crisis fiscal y de opera-
ción que las ha conducido a la parálisis y a una 
serie de dificultades frecuentes.

La Reforma en la Educación Superior 
en el gobierno de AMLO

Superar los actuales niveles de desigualdad so-
cial es el principal reto para poder llevar a cabo 
una verdadera reforma educativa, y solo si esta 
llega a plasmarse en una política de Estado de 
carácter alternativa, intercultural, de bien pú-
blico, con equidad y sustentabilidad en el me-
diano y largo plazos.

En una perspectiva comparada y desde los 
cambios que se están presentando, deben ubi-
carse los esfuerzos que se están realizando para 
definir una nueva reforma educativa en Méxi-
co, al poder tener un nuevo gobierno de cor-
te progresista y antineoliberal, desde donde se 
están impulsando nuevas leyes en materia de 
educación superior, de conocimientos, de cien-
cia y tecnología que están poniendo el acento 
en lograr una mayor accesibilidad con gratui-
dad, para emprender una nueva reforma edu-
cativa nacional y alcanzar una necesaria sobe-
ranía científica. 

En base, entonces, a la experiencia del 
pasado, los términos del debate alrededor de 
la universalización, de la coordinación de un 
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sistema de educación superior y su gratuidad 
-tal y como se plantea son los ejes de la reforma 
en la educación superior del actual gobierno-, 
deben pasar del discurso a la acción, a través de 
programas de mediano y largo plazos. Y, tan so-
lo para agregar un elemento de coyuntura, en 
el panorama de falta de organicidad en las de-
finiciones de las políticas de Estado, el actual 
sexenio ha estado marcado por la frecuencia y 
recurrencia de conflictos sociales en el sistema 
educativo, sobre todo ahora de tipo estudiantil 
y de mujeres (cuando antes lo que había sido 
tendencia frecuente se concentraba en el con-
flicto con el magisterio) todos ellos relaciona-
dos de una manera o de otra, con el tema de la 
gratuidad, el acceso o la violencia.

Los términos en los que se presentan las 
leyes de reforma educativa, tanto a nivel de la 
modificación del Artículo Tercero Constitucio-
nal, como de la Ley General de Educación Su-
perior, se sustenta en principios y objetivos, en 
una visión y una política pública de reversión 
de las condiciones de atraso en el país, tal y co-
mo se han mencionado arriba, y que pretenden 
sustentar una gran transformación en el siste-
ma educativo nacional. 

En el mes de mayo de 2019 fue aprobada 
la reforma constitucional del Artículo Tercero, 
que deroga la anterior intención de reforma 
de tipo neoliberal que nunca logró concretar-
se, para bien del país, y en esta nueva formula-
ción se establece la obligatoriedad de la educa-
ción superior, la progresividad de la gratuidad 
en todo el sistema educativo (como ya se esta-
blece en algunos países de América Latina), y 
se plantea que el nivel superior de educación 
estará regido en los términos de las fracciones 
VII y X de este artículo constitucional. 

En la Fracción VII se señala que “las univer-
sidades y las demás instituciones de educación 
superior a las que la ley otorgue autonomía, 
tendrán la facultad y responsabilidad de gober-
narse a sí mismas; realizarán sus fines de edu-
car, investigar y difundir la cultura de acuerdo 

con los principios de este artículo, respetando 
la libertad de cátedra e investigación y de libre 
examen y discusión de las ideas; determinarán 
sus planes y programas; fijarán los términos de 
ingreso, promoción y permanencia de su per-
sonal académico; y administrarán su patrimo-
nio[…] las relaciones laborales, tanto del per-
sonal académico como del administrativo, se 
normarán por el apartado A del Artículo 123 de 
esta Constitución, en los términos y las modali-
dades que establezca la Ley Federal del Trabajo 
conforme a las características propias de un tra-
bajo especial, de manera que concuerden con 
la autonomía, la libertad de cátedra e investi-
gación y los fines de las instituciones a que es-
ta fracción se refiere”.

En la fracción X del Tercero Constitucional, 
se señala que: “La obligatoriedad de la educa-
ción superior corresponde al Estado. Las auto-
ridades federales y locales establecerán políti-
cas para fomentar la inclusión, permanencia 
y continuidad, en términos que la ley señale. 
Asimismo, proporcionarán medios de acceso a 
este tipo educativo para las personas que cum-
plan con los requisitos dispuestos por las insti-
tuciones públicas”.

Para el nivel superior, también, se da cuen-
ta de distintos artículos transitorios en donde 
se establece que: “Las legislaturas de los esta-
dos…tendrán el plazo de un año para armoni-
zar el marco jurídico de la materia, conforme a 
este decreto”, y en el transitorio décimo cuarto, 
se dice que: “Para dar cumplimiento al princi-
pio de obligatoriedad de la educación superior, 
se incluirán los recursos necesarios en los pre-
supuestos federal, de las entidades federativas 
y de los municipios, en términos de las fraccio-
nes VIII y X del Artículo Tercero de esta Consti-
tución; adicionalmente, se establecerá un fon-
do federal especial que asegure a largo plazo 
los recursos necesarios para garantizar la obli-
gatoriedad de los servicios a los que se refiere 
este artículo, así como la plurianualidad en la 
infraestructura”.
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Con esta iniciativa de reforma educativa, 
se debe considerar que la inversión del gobier-
no de AMLO debe llegar al 1% en relación con 
el PIB al final de su sexenio, y además pasar del 
actual 39% del grupo etario correspondiente a 
ofrecer espacios al 55% de la población en es-
te grupo, para ir acercando la tasa bruta de es-
colarización a un nivel de “universalización”. 

Para alcanzar estas metas, junto con otras 
de tipo más específico, durante el mes de octu-
bre de 2019, fue abierta la discusión de la Ley 
General de Educación Superior (LGES), que sus-
tituye a la Ley de Coordinación de la Educación 
Superior de 1978. 

Junto con la aprobación de un nuevo Artí-
culo Tercero que deroga el ya referido del se-
xenio de Peña Nieto (PRI), así como de sus le-
yes secundarias, la LGES, se ubica como una 
de las iniciativas normativas y programáticas 
más avanzadas que se tienen a nivel de la histo-
ria del país, a nivel regional y de muchas simi-
lares en el mundo. En los términos en los que 
se presenta esta iniciativa que busca respon-
der a la estrategia de una Cuarta Transforma-
ción histórica en el país, en donde se refrenda 
los principios discutidos de forma mayoritaria 
por los universitarios de América Latina y el Ca-
ribe en las Conferencias Regionales organiza-
das por la UNESCO6 , únicas en el mundo tan-
to por sus dimensiones de participación como 
por los consensos y contenidos alcanzados7, de 
que la educación superior es un bien público y 
social y un deber del Estado; de la garantía de 
la soberanía autonómica de las universidades 
y de la integralidad de un sistema articulado 
y regulado. Asimismo, refrenda la convicción 
de que la educación no es una mercancía, por 
lo que las instituciones privadas deben operar 
sin fines de lucro.

6  Las denominadas CRES de 2008, celebrada en la ciudad de Cartagena de Indias, Colombia; y de 
2018, celebrada en la Universidad Nacional de Córdoba, Argentina, en el marco de la conmemoración 
de los 100 años del movimiento Estudiantil por la Autonomía Universitaria de Córdoba.
7  Véase. Didriksson, Axel (2019). Balance la CRES-2018. OEI, Madrid.

En este sentido, en la perspectiva de largo 
plazo de la reforma en la educación superior, 
se considera que el Estado es el garante de la 
progresividad de la inclusión para todas y todos 
a este nivel del sistema educativo y de su gra-
tuidad, y que esto se lleve a cabo con el pleno 
respeto a los derechos humanos, a la equidad 
de género, a una formación que garantice un 
aprendizaje para toda la vida, la articulación de 
las ciencias, las tecnologías desde las humani-
dades, el deporte, la cultura y las artes, el diá-
logo de saberes y conocimiento y la responsa-
bilidad social en el desempeño de la actividad 
académica. 

Se considera, en este sentido, que desde 
las funciones sustantivas de las universidades 
y de las instituciones de educación superior, 
se deben articular las mismas con el pleno de-
sarrollo y el bienestar de las comunidades lo-
cales, regionales y nacionales, a través de una 
mejora continua de la calidad social de la edu-
cación superior, de su expansión y diversifica-
ción; de la promoción de programas afirma-
tivos de inclusión, permanencia y de egreso, 
buscando la mejor y más estable inserción del 
egresado en el mercado laboral. Asimismo, se 
definen los recursos orientados al mejoramien-
to constante de la infraestructura y de la for-
mación del talento humano. Esto deberá de ser 
correspondiente con la progresividad de la uni-
versalización de la educación superior, de su 
gratuidad y de la obligatoriedad de su acceso y 
permanencia.

Desde la perspectiva de sus fines y propó-
sitos, se establece que todas sus funciones y ta-
reas deberán orientarse hacia la coordinación 
horizontal a través de un sistema de educación 
superior y de investigación (este concepto de 
“coordinación” es el término que más aparece 
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a lo largo y ancho de la Ley, pero como se ha 
visto, es el que resulta, de manera estratégica, 
más complicado).

Respecto de la cobertura en el nivel de edu-
cación superior, se proyecta pasar del 42.7% de 
la tasa bruta de escolarización (TBE) de 2020, al 
50% para 2024, lo que representaría una pobla-
ción matriculada de 5.5 millones de estudian-
tes, y para 2040 llegar a alcanzar la tasa de uni-
versalización con el 65% de la TBE (6.7 millones 
de estudiantes). 

Pasar de lo normativo a la acción 
estratégica

No hay experiencia reciente en el país (y quizás 
tampoco en otras partes del mundo) en donde 
la puesta en marcha de una reforma educativa 

haya ocurrido tan solo con la expedición, dis-
cusión y aprobación de una ley referida a la 
educación superior y universitaria, por más 
avanzada o dirigida que sea. La tarea más di-
fícil viene cuando se han aprobado las leyes, 
los reglamentos y programas y cuando se tiene 
claridad respecto de la manera cómo se puede 
emprender una estrategia de transformación 
en el sistema de producción de conocimientos, 
de docencia, de cultura, de ciencia y tecnología. 
Menudo asunto.

Con la aprobación de la Ley General de 
Educación Superior, y aun contando con un 
contexto de política pública con una amplia 
aceptación y legitimidad, tal y como existe en 
México, para poder demostrar que la relación 
entre lo propuesto y la práctica puede ocurrir 
desde los marcos generales que se han defi-
nido y con una visión programática y estra-
tégica de amplio alcance y altitud de miras, 
se requiere plantear una estrategia de cam-
bio desde los más amplios fundamentos y pa-
radigmas de la educación moderna, así como 
de programas que tengan factibilidad, opera-
cionalidad e incidencia en el corto y mediano 
plazos. El horizonte prospectivo está plantea-
do, falta la voluntad política y la acción nece-
saria para construirlo.

Con el objetivo de crear un sistema articu-
lado de educación superior, con la definición 
de una estructura de operación del mismo a 
nivel local, estatal y nacional, con objetivos 
que recogen experiencias que pueden llegar 
a ser útiles como referencias comparadas, el 
gran debate que se ha abierto en la política 
pública educativa, sobre todo en el nivel en el 
que se ha centrado este trabajo, necesita lle-
gar a remontar décadas de fracasos persisten-
tes, la inmovilidad de instituciones que por 
sus precarias condiciones, por sus constantes 
conflictos internos, por la falta de recursos fi-
nancieros o por la falta de un liderazgo que va 
más allá de un cargo de rector o de funciona-
rios en turno, alcancen la sustentación de los 
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principios enunciados. Además es necesario 
que se logre concebir una estrategia de corto, 
mediano y largo plazos, con los suficientes re-
cursos para llevarla a cabo, y se puedan articu-
lar iniciativas en los ámbitos de la enseñanza, 
del aprendizaje, de la organización y gestión 
de los conocimientos, de las estructuras cu-
rriculares, del modo contemporáneo de ha-
cer la ciencia, del desarrollo de una verdadera 
coordinación nacional y de la iniciativa de las 
principales instituciones para asumir tareas 
de transformación. Que pueda, por fin, poder 
contar en el país con un andamiaje interins-
titucional en la educación superior, la inves-
tigación, la cultura y la ciencia, que promue-
va una sociedad en donde los conocimientos 
sean una verdadera fuente de desarrollo com-
partido, inclusivo y colaborativo, intercultural 
y dinámico para alcanzar un nuevo desarrollo 
con bienestar, sin violencia, y con la oportu-
nidad de que los jóvenes y los adultos que lo 
quieran hacer cuenten con las posibilidades 
de formarse como ciudadanos de una amplia 
cultura y civilidad.

Conclusiones

En la perspectiva del impulso a una verdadera 
reforma en la educación superior en México, 
y que este intento no vuelva a quedarse en el 
papel, en el discurso y sólo en las modificacio-
nes de tipo formal y legislativo, se presentan a 
continuación, 10 propuestas de organización 
y proyección de un escenario de futuro para la 
educación superior en el país:

1. Garantizar y sustentar, con indicado-
res precisos de seguimiento y cumpli-
miento, de ahora al 2030, de los ODSs 
y sobre todo de las metas referidas a 
la educación superior (ONU, Objetivo 
No. 4) de garantizar una educación in-
clusiva, equitativa y de calidad, y que 
se alcance a organizar una plataforma 
social amplia de un aprendizaje para 
toda la vida y para todas y todos.

2. Reorientación de la epistemología de 
las instituciones, sobre todo en las 
universidades públicas e IES de todo 
nivel hacia la investigación, el pos-
grado y la innovación con incidencia 
social.

3. Desarrollo de procesos (experimenta-
les y de experiencias de buenas prác-
ticas) que incidan en el cambio del 
actual paradigma de la enseñanza, la 
disciplinariedad y la precariedad aca-
démica hacia el paradigma del apren-
dizaje, de la producción de nuevos 
conocimientos y la innovación aca-
démica, a través de un nuevo modelo 
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de gestión del conocimiento de carác-
ter interdisciplinario, flexible, inter-
cultural y democratizador.

4. Implantar medidas -de evaluación, de 
ética y coherencia intelectual- condu-
centes a la creación de un nuevo lide-
razgo en las administraciones, recto-
rados y cuerpos de staff de las IES y de 
sus principales cuerpos colegiados y 
de gobierno.

5. Creación de Centros de Innovación 
Tecnológica y Social en cada una de las 
universidades públicas e IES del país, 
para atender requerimientos de cono-
cimientos en poblaciones y comunida-
des desde la perspectiva de sus prin-
cipales necesidades. Consecución de 
fondos extraordinarios por la vía de 
la creación de oficinas de transferen-
cia de carácter interinstitucionales e 
interregionales.

6. Desarrollar una estrategia de articula-
ción y fusión de instituciones y uni-
versidades, centros e institutos tanto 
a nivel local, regional como nacional, 
de carácter trans e interdisciplina-
rios, con fondos orientados al mejora-
miento constante de su infraestructu-
ra, de su operación y de su régimen 
académico.

7. Propiciar la transferencia de conoci-
mientos, habilidades y formaciones a 
los mercados laborales, en la perspec-
tiva de los cambios que ya están pre-
sentes en la relación egreso-movilidad 

laboral por el impacto de las nuevas 
tecnologías, la inteligencia artificial y 
la redefinición y sustitución de pues-
tos laborales profesionales.

8. Intervención directa de la universidad 
en el mejoramiento del conjunto del 
sistema educativo nacional, sobre to-
do para elevar las capacidades del sis-
tema en la calidad de los procesos de 
aprendizaje significativos de las nue-
vas generaciones.

9. Participación de las IES y de las uni-
versidades en los nuevos procesos de 
cambio en la formación de los pro-
fesores de todos los niveles educati-
vos; articular las Escuelas Normales 
y las UPN dentro de un sistema cola-
borativo y articulado para promover 
una actualización permanente de la 
curricula de formación de los profe-
sores y del magisterio nacional, junto 
a la dignificación de la carrera docen-
te y de la elevación de sus niveles sa-
lariales a la par de los que existen en 
los profesionales mejor cotizados en 
el mercado laboral. Crear el Instituto 
Nacional de Investigación Educativa, 
a cargo de la UPN.

10. Fortalecimiento de las comunidades 
académicas, con énfasis en el derecho 
universal a la autonomía universita-
ria, de contar con un puesto de traba-
jo permanente y de tiempo completo, 
y la garantía de la libertad académica 
y de investigación.•
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Introducción

En Argentina, la constitución del campo de 
estudios sobre lo que la literatura internacio-
nal denomina “profesión académica” encuen-
tra sus antecedentes en la década de 1990 en 
el marco de la configuración de la universi-
dad como objeto de investigación. En ese pe-
ríodo, las investigaciones sobre las prácticas 
de enseñanza y los efectos de las políticas uni-
versitarias en la organización y prácticas aca-
démicas operaron como dos vías de entrada 
para la configuración de la docencia univer-
sitaria como un objeto de estudio válido, con 

rasgos singulares que requiere modos de abor-
daje particulares. Durante la primera década 
de 2000, los primeros estudios de alcance na-
cional identificaron rasgos estructurales de 
esta categoría ocupacional que fueron com-
plementados posteriormente con investiga-
ciones cualitativas ancladas en contextos ins-
titucionales específicos. En los últimos años, 
la atención a la dimensión subjetiva y expe-
riencial de la vida universitaria y la recupera-
ción de la categoría de trabajo para el estudio 
de las actividades que allí se desarrollan in-
vitan a pensar a la universidad como espacio 
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biográfico (Carli, 2020) y ámbito laboral (Mar-
tínez, 2013)1. 

El carácter liberal con el que se originó la 
actividad docente universitaria en nuestro país 
y la representación social de la universidad co-
mo recinto intelectual ajeno a las dinámicas 
del mundo del trabajo, contribuyeron a invisi-
bilizar la docencia universitaria como trabajo. 

Sustantivar la actividad docente universi-
taria como ‘trabajo’ supone una apuesta teórica 
en relación con lo que la literatura a nivel inter-
nacional denomina profesión académica. Ad-
jetivar ese trabajo como ‘docente’ implica re-
conocer que el acceso a este tipo particular de 
trabajo se realiza a través de concursos abier-
tos para la cobertura de cargos docentes que 
demandan como tarea ineludible la enseñan-
za. Desde esos particulares puestos de trabajo 
docente se desarrollan -en diferentes grados y 
con diversas formas de reconocimiento- tareas 
de docencia, investigación, extensión y trans-
ferencia, gestión, etc. 

Si consideramos que las palabras nom-
bran -y construyen- el mundo o un aspecto 
del mundo, quienes investigamos nos enfren-
tamos constantemente al desafío necesario de 
examinar la parte que corresponde a las pala-
bras en la construcción de los asuntos socia-
les (Bourdieu, 2008). En este escrito se utiliza 
la categoría de trabajo docente universitario 
(TDU) y se entiende que el mismo se va confi-
gurando históricamente en el marco de los in-
terjuegos que acontecen entre las trayectorias 
singulares, las especificidades disciplinares, 
las formas de organización y culturas institu-
cionales, los procesos político-culturales del 
ámbito nacional y las orientaciones promovi-
das a escala regional e internacional. En ese 
entramado de múltiples regulaciones pueden 
reconocerse hitos, tendencias de largo plazo 

1  Un análisis pormenorizado de la configuración de este campo de estudios se encuentra en 
Walker, V. (2021). Contribuciones y debates sobre el trabajo docente universitario: una revisión de los 
estudios sobre el tema en Argentina. Revista de Educación, 12(22), 65-85.

y rasgos estructurales del trabajo docente en 
las universidades.

El artículo presenta el análisis de las confi-
guraciones actuales de la docencia universita-
ria en Argentina. Toma como punto de partida 
la categoría de “trabajo” para reconocer ten-
dencias de largo alcance y rasgos estructura-
les en las universidades nacionales. Luego, fo-
caliza en dos hitos de diferente naturaleza que 
en los últimos años provocaron cambios signi-
ficativos en los sentidos y el ejercicio del TDU. 
Uno de ellos es la aprobación del Convenio Co-
lectivo de Trabajo en el año 2015 y, el otro, en 
el año 2020 la irrupción de la pandemia por 
COVID-19. Por último, presenta consideracio-
nes finales. 

La docencia universitaria como trabajo

Las universidades como instituciones sociales 
han sido concebidas más como comunidades 
de intelectuales que como ámbitos laborales 
(Allmer, 2018). Esto implica que los cambios en 
las dinámicas institucionales y formas de orga-
nización de las actividades que allí se desarro-
llan suelen considerarse ajenas a los cambios 
que acontecen en el mundo del trabajo en ge-
neral. Existe “el estereotipo popular de que el 
mundo de la academia y el mundo del traba-
jo son dos lugares totalmente diferentes” (Ba-
ruch & Hall, 2007, p. 243). De allí la necesidad 
de visibilizar la estrecha relación entre el traba-
jo académico y no académico (Musselin, 2007).

El trabajo como categoría socio-histórica, 
aglutina distintas capas de significación que 
se fueron sedimentando en los últimos siglos 
(Méra, 2007), sentidos de vida y degradación, 
creación e infelicidad, actividad vital y esclavi-
tud, felicidad social y servidumbre. En su con-
figuración moderna, el trabajo ocupa un lu-
gar primordial en la existencia de los sujetos 
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constituyéndose en principio de sus identida-
des sociales y fundamento de las divisiones so-
ciales instituidas (Baudelot y Gollac, 2011). 

El trabajo en su dimensión antropológi-
ca (es decir, no limitado al carácter puramente 
económico de mero medio para la producción 
de mercancías), constituye una actividad sub-
jetivante, de transformación del yo (Dejours, 
2012). A su vez, es un factor de inscripción so-
cial y producción colectiva -con una función 
social y acceso al espacio público- que se con-
vierte en soporte de utilidad social y fuente de 
reconocimiento social. En tanto actividad ob-
jetiva-subjetiva, asume formas particulares de 
organización en el marco de las imbricadas re-
laciones entre configuraciones estructurales y 
constituciones subjetivas. 

Las transformaciones económicas, políti-
cas, sociales y culturales en el capitalismo tar-
dío, promovieron particulares modos de flexi-
bilización e intensificación laboral, procesos de 
individualización y aumento de la demanda de 
compromiso e inversión personal que desafían 
el papel del trabajo como mecanismo de inte-
gración social. El concepto de precariedad bus-
ca describir la experiencia combinada de inse-
guridad, incertidumbre y desprotección que se 
vive de diferentes maneras en todo el planeta 
(Bauman, 2008). 

La precariedad atraviesa a todo el cuerpo 
social presentándose diferencialmente según 
sectores y colectivos (Castillo y Moré, 2018). La 
universidad como espacio laboral no escapa a 
este fenómeno que constituye una de las expe-
riencias definitorias de la vida académica con-
temporánea, particularmente (aunque no de 
forma exclusiva) entre quienes son más jóve-
nes y/o se encuentran en los inicios de sus ca-
rreras (Gill, 2015). 

Desde estas lentes conceptuales, se propo-
ne concebir y estudiar las universidades como 
espacios laborales y las actividades que allí se 
desarrollan como trabajo. En el marco del de-
nominado capitalismo académico regido por 

los principios de la nueva gestión pública (Iba-
rra Colado, 2003), diversos estudios dan cuen-
ta del incremento de formas de contratación 
laboral temporarias y de tiempo parcial (Ke-
zar y Sam, 2010; Musselin, 2007; Neri de Sou-
za, 2017), el desarrollo de carreras nómadas y 
autogestionadas (Enders & Kaulisch, 2006) y 
el predominio de transferencias monetarias 
condicionadas (Gil Antón, 2013) que configu-
ran condiciones laborales precarias en las uni-
versidades (Castillo y Moré, 2018; Gill, 2015).

La categoría de trabajo permite dar cuen-
ta de la experiencia de los sujetos -y sus condi-
ciones simbólicas y materiales- en el ejercicio 
de su quehacer cotidiano en la universidad y de 
las configuraciones estructurales más amplias 
-en relación con otros campos- que la atravie-
san (Walker, 2016a). 

El TDU constituye una práctica social com-
pleja, heterogénea y específica que se desplie-
ga de manera desigual según la posición ocu-
pada en el campo universitario -resultado de 
las luchas previas, las estrategias y los capita-
les invertidos- y las propiedades ligadas a dicha 
posición -en términos de condiciones, regula-
ciones, derechos y responsabilidades-. En la de-
finición de la particular posición que se ocupa 
en el espacio universitario se entraman la per-
tenencia institucional, la adscripción a un cam-
po disciplinar, la categoría docente y la dedi-
cación horaria, el tipo de contrato laboral, las 
características y ubicación de las asignatura a 
cargo, el género, la antigüedad y el capital cien-
tífico acumulado a lo largo de la trayectoria aca-
démica, el desarrollo diferencial de las funcio-
nes institucionales de docencia, investigación 
y extensión, la realización de tareas de gestión 
y la participación político-académica y sindical. 
Desde cada posición particular se configuran 
singulares modos de ejercicio del trabajo do-
cente universitario en el que se entraman acti-
vidades sustantivas y estratégicas, prescriptas 
y efectivas que no se reducen a las tareas de en-
señanza, aunque ésta sea medular. En el marco 
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de condiciones materiales y simbólicas diver-
sas, quienes trabajan como docentes en las uni-
versidades desarrollan -en diferentes grados y 
con diversas formas de reconocimiento- tareas 
de docencia, investigación, extensión y transfe-
rencia, gestión, etc. El ejercicio de este trabajo 
las/os coloca en una red de múltiples relacio-
nes con otros sujetos, saberes generales y espe-
cíficos, organizaciones particulares, mandatos 
institucionales y con la sociedad en general en 
un contexto de creciente intensificación y di-
versificación de sus demandas (Walker, 2017).

Tendencias de largo plazo y rasgos 
estructurales del trabajo docente 
universitario en Argentina

La matriz profesional liberal con que se origi-
nó la docencia universitaria en Argentina en-
contró una primera fuente de diversificación 
en el proceso de expansión de la educación su-
perior de la década de 1950 y en las políticas 
de desarrollo de la ciencia y la tecnología de 
los años ‘60 que promovieron el pasaje del pre-
dominio de profesoras/es dedicadas/os exclu-
sivamente a la docencia, a la constitución de 
un espacio de docencia e investigación en la 
universidad. Además, la expansión no plani-
ficada del cuerpo docente por la ampliación 
de la matrícula estudiantil con la apertura de-
mocrática de 1983 modificó su composición en 
términos de perfil socioeconómico y prácticas 
individuales e institucionales (Chiroleu, 2002; 
Marquina, 2013). 

Las políticas universitarias implementa-
das en nuestro país en la década de 1990, espe-
cialmente las de evaluación apoyadas en nocio-
nes de eficiencia, productividad y rendimiento, 
provocaron cambios estructurales en la cultu-
ra académica y en las condiciones y formas de 
organización del trabajo en las universidades 
públicas (Araujo, 2003; Naidorf, 2009). En el 

marco de este “clima de época” se consolidan 
un conjunto de tendencias globales que adop-
tan formas específicas según los ámbitos insti-
tucionales y disciplinares, en los que se desplie-
gan y las particulares posiciones de los actores 
en el espacio universitario. 

Se trata de tendencias mundiales en el 
campo de la educación superior que tienen in-
cidencia en el trabajo docente universitario 
(Walker, 2020). Una primera tendencia reside 
en la prevalencia de nuevas formas de contra-
tación laboral en las universidades y el desa-
rrollo de carreras laborales nómades y preca-
rias. En Argentina, la estructura de puestos de 
trabajo docente en las universidades naciona-
les es marcadamente piramidal, con una ba-
se amplia compuesta por cargos de baja cate-
goría y dedicación y una cúspide reducida de 
profesores con las más altas categorías y de-
dicaciones, que se estrecha cada vez más si se 
consideran las reestructuraciones de estos car-
gos cuando quedan vacantes por jubilaciones 
u otras razones y su conversión en un mayor 
número de cargos docentes con menores cate-
gorías y dedicaciones. La prevalencia de cargos 
con dedicación simple en nuestras universida-
des es histórica, si se analizan los datos de los 
Anuarios Estadísticos de la SPU para el perío-
do 1998-2019. Apenas un 11% de los cargos son 
de dedicación exclusiva y un 70% simples, de 
10 horas semanales lo que tiene como correla-
to la situación de pluriempleo en la que se en-
cuentra gran parte del cuerpo docente. Estas 
tendencias generales adoptan mayor o menor 
fuerza según el ámbito institucional, el perfil 
profesional o académico de las carreras y el mo-
mento de la trayectoria académica. Otro rasgo 
es el alto porcentaje (más del 60%) de contra-
taciones docentes interinas (por un plazo de-
terminado) a pesar de que la Ley de Educación 
Superior Nº 24.521 (LES) fija un límite del 30%, 
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sólo para casos excepcionales2. Además, exis-
ten obstáculos en las carreras docentes univer-
sitarias debido a razones presupuestarias (Gar-
cía de Fanelli, 2009).

En este escenario, se encuentran en situa-
ción de mayor vulnerabilidad jóvenes que re-
cién se inician en la carrera docente universi-
taria. Las trayectorias graduales en una misma 
institución que relatan docentes de generacio-
nes anteriores, resultan inasibles para las/os 
docentes noveles que están construyendo sus 
trayectorias laborales en el marco de los hori-
zontes acotados por los períodos de becas o por 
la renovación de contratos. Esto conlleva a que 
surjan como alternativas los empleos fuera de 
la universidad, el abandono temporario de la 
docencia universitaria, los trabajos por cuenta 
propia, etc. retrasándose el acceso a los puestos 
docentes permanentes con lo que esto supone 
en términos de dificultades para proyectarse a 
nivel profesional y personal3. 

Una segunda tendencia es la hegemonía 
de las políticas de evaluación como regulado-
ras del TDU y el aumento de prácticas estraté-
gicas y la fragmentación del colectivo docente. 
Si bien la evaluación de la calidad es tan vieja 
como las mismas universidades, desde las úl-
timas décadas del siglo XX se erigió como el 
núcleo político-ideológico de un conjunto de 
reformas del campo de la educación superior 
a nivel mundial (Krotsch, 2005). En este con-
texto, “les universitaires” (Musselin, 2008) han 
sido interpelados discursivamente como ac-
tores clave en el aseguramiento de la calidad 
y en la mayoría de los países se diseñaron e 

2  La permanencia en un cargo docente ordinario o regular está sujeta al plazo legal de la 
designación por concurso abierto de antecedentes y oposición o a los resultados de la evaluación 
periódica individual que realice cada universidad, cómo mínimo cada cuatro años según establece el 
CCT. 
3  La última oleada de creación de universidades nacionales argentinas, aún con prevalencia 
de cargos simples y contratos temporarios, se convirtió en un espacio ocupacional con mayores 
posibilidades para el acceso a cargos acordes con la formación y promoción en la carrera académica 
(Rovelli, 2013).

implementaron dispositivos de evaluación de 
su desempeño que operan como mecanismos 
de redistribución presupuestaria, herramienta 
de asignación de posiciones, principio de cla-
sificación, jerarquización y legitimación en el 
espacio universitario y generador de prácticas 
estratégicas de los actores. 

En Argentina, el proceso de construcción 
y legitimación de la agenda de evaluación de 
la calidad iniciado hacia finales de la década 
de 1980 se consolida en los años ’90 con la im-
plementación y posterior etapa de estabiliza-
ción y burocratización de las políticas univer-
sitarias de evaluación (Krotsch, 2002). Algunos 
hitos de este período son la creación del Progra-
ma de Incentivos a los docentes Investigadores 
(1993), la sanción de la LES (1995) y la puesta 
en funcionamiento de la Comisión Nacional de 
Evaluación y Acreditación Universitaria (1996). 
Casi tres décadas después, la implementación 
de los dispositivos de evaluación de institucio-
nes, programas y actores del campo universi-
tario argentino creados en un escenario de re-
formas neoliberales, continúan vigentes con 
las mismas lógicas más allá de algunas modi-
ficaciones introducidas a la luz de los cambios 
en las orientaciones políticas de los gobiernos 
de turno de los últimos años.

Actualmente, además de los procesos de 
evaluación de las prácticas de enseñanza de-
sarrollados por diferentes actores y con distin-
tos grados de formalización en las universida-
des, la docencia universitaria es objeto de: 1) 
políticas de evaluación de instituciones y titu-
laciones que recogen información de carácter 
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colectivo sobre el plantel docente; y 2) políti-
cas de evaluación de desempeño docente que 
recogen información de carácter individual 
con particulares propósitos: a) dispositivos 
que regulan el acceso, permanencia y promo-
ción en la carrera docente; b) mecanismos de 
atribución de incentivos económicos; c) pro-
gramas de mejora de la calidad de la educa-
ción superior. 

En la multiplicidad de evaluaciones de la 
que es objeto el TDU coexisten diferentes cri-
terios y formatos que promueven prácticas es-
tratégicas adaptativas para la conservación o 
mejora de la posición ocupada en el espacio 
universitario. Dichas prácticas contribuyen a la 
fragmentación del cuerpo docente, promovien-
do “que cada quien se dedique a lo suyo” ante 
las exigencias de productividad y eficiencia que 
intensifican y despersonalizan el trabajo coti-
diano. Además, las/os docentes participan co-
mo agentes evaluadores en crecientes procesos 
de evaluación (jurados de tesis, concursos do-
centes, revisión de artículos, evaluación de pro-
yectos de investigación, etc.). Se trata de todo 
un conjunto de actividades de evaluación que, 
en general, se desarrollan en el marco de las de-
dicaciones docentes en el nivel del grado, que 
ocupan cada vez más tiempo de trabajo, que no 
suelen ser retribuidas monetariamente (es otro 
tipo de retribución la que se pone en juego) y 
tampoco son objeto de formación.

Una tercera tendencia es la expansión de 
los posgrados y el aumento de la lógica creden-
cialista. El nivel del posgrado cuyo desarrollo 
inicial se encuentra en Europa y Estados Uni-
dos, se configura como el espacio privilegiado 
de la educación transnacional en un contexto 
caracterizado por el avance del mercado y la 
aparición de nuevas disciplinas, interdiscipli-
nariedad, especialización e internacionaliza-
ción. En América Latina, el crecimiento tardío 
de la oferta de posgrado está marcado por los 
desiguales desarrollos disciplinares y las parti-
cularidades de las legislaciones y los mercados 

nacionales, siendo Brasil, México y Argentina 
los países que cuentan con mayor trayectoria 
en la institucionalización del nivel.

En Argentina, el nivel de posgrado tuvo un 
desarrollo exponencial a partir de la década de 
1990 que no fue acompañado con la asignación 
de una partida presupuestaria específica. Esto 
lleva a las instituciones a ensayar diferentes es-
trategias para el sostenimiento de los progra-
mas, siendo el principio rector el autofinan-
ciamiento a través del cobro de aranceles en 
un contexto de avance de tendencias privati-
zadoras. Las ofertas no aranceladas recurren 
-entre otras estrategias- al financiamiento cru-
zado con el nivel del grado en cuanto a perso-
nal docente y administrativo, infraestructura 
y equipamiento. 

A diferencia de otros países, en Argenti-
na el título de posgrado no es un requisito le-
gal excluyente para el acceso a cargos docen-
tes universitarios (aunque la LES promueve 
que así sea) y apenas un 12,4% de las/os docen-
tes tiene título de Doctorado, según datos del 
Anuario SPU 2019. Sin embargo, la posesión de 
título de posgrado es un criterio altamente va-
lorado para el acceso a determinadas posicio-
nes y recursos así como para la obtención de 
un plus salarial. Esta demanda coloca a docen-
tes desigualmente posicionados en el espacio 
universitario como “consumidores” del nivel 
de posgrado, interesados no sólo en la forma-
ción sino también en una credencial que ope-
ra como moneda de cambio para progresar en 
la carrera docente. 

Si se tiene en cuenta la estructura de car-
gos de nuestras universidades, se observa que 
la máxima titulación se concentra en los car-
gos docentes de dedicación exclusiva (30,7%) y 
se encuentra en apenas un 7,7% de los cargos 
simples (SPU, 2019). La mayoría del plantel do-
cente obtuvo su credencial a partir de la déca-
da de 1990 y se observa una tendencia a la ti-
tulación más temprana entre las generaciones 
más jóvenes, que expresa un viraje en la matriz 
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inicial honorífica del doctorado en nuestro país 
(Lamfri, 2016). 

A su vez, los/as docentes son “productores” 
de las propuestas de posgrado al participar en 
su diseño, coordinación y desarrollo en calidad 
de profesores/as, lo que las/os coloca en una 
relación laboral con las universidades escasa-
mente regulada. La carencia de una partida pre-
supuestaria destinada al nivel de posgrado pro-
mueve distintas formas de contratación laboral 
de los cuerpos docentes como: 1) contratacio-
nes temporarias por fuera de la planta regular 
de las instituciones; 2) asignación de funciones 
en el nivel de posgrado como parte de las res-
ponsabilidades del cargo docente de grado (fi-
nanciamiento cruzado); y 3) contrataciones sin 
remuneración, ad honorem, que se aceptan por 
considerarse espacios de vinculación de docen-
cia e investigación o por percibirse como fuen-
te de prestigio y antecedentes valorados en los 
procesos de evaluación.

Una cuarta tendencia es el aumento de la 
internacionalización de la educación superior 
y la profundización de la diferenciación ya exis-
tente entre docentes locales y cosmopolitas. En 
las últimas décadas del siglo XX, la dimensión 
internacional de las universidades pasó a ocu-
par un lugar destacado en las agendas de edu-
cación superior a nivel de los sistemas, las ins-
tituciones y los actores. La relevancia de los 
criterios de internacionalización (movilidades 
académicas, las publicaciones con colegas ex-
tranjeras/os, estancias en el exterior, participa-
ción en redes internacionales) en la evaluación 
de las carreras docentes ha llevado a las/os do-
centes a promover este tipo de actividades por 
“cuenta propia”. Es posible reconocer un traba-
jo de autogestión o gestión individual de la di-
mensión internacional de las carreras docentes 
motorizado por intereses individuales más que 
como parte de estrategias institucionales. Es la 
búsqueda de distintos tipos de capital lo que 
se pone en juego en estos “emprendimientos”: 
capital cultural incorporado (aprendizajes) e 
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institucionalizado (credencial), capital social 
(contactos) y simbólico (prestigio). 

Existe una presencia diferencial de la di-
mensión internacional en las carreras docentes 
en el conjunto del profesorado universitario en 
los distintos ámbitos institucionales y discipli-
nares que se vincula con las posiciones ocupa-
das en el espacio universitario, las trayectorias 
académicas y los capitales acumulados a lo largo 
de ellas. Retomando la clásica distinción entre 
“docentes cosmopolitas” y “docentes locales” 
(Clark, 1983), las/os primeros son quienes esta-
blecen vínculos estrechos con colegas de otras 
latitudes con los que se comparte un campo dis-
ciplinar e intereses temáticos al tiempo que se 
“desanclan” de sus ámbitos organizacionales 
de pertenencia. Los espacios institucionales de 
participación política, gestión académica, asis-
tencia a eventos académicos internos e interac-
ciones cotidianas con colegas y estudiantes cons-
tituyen actividades que recaen principalmente 
en docentes “locales”, dedicadas/os fundamen-
talmente a las tareas de enseñanza4. 

Una quinta tendencia es la virtualización 
del trabajo docente universitario, que se abor-
dará en la última parte del texto. Por ahora, 
cabe anticipar que no se trata de un fenóme-
no nuevo que tuvo como punto de partida el 
año 2020 en el contexto de emergencia sani-
taria. Desde hace décadas se asiste al aumen-
to de formas de organización, comunicación 
y vinculación del trabajo docente universita-
rio mediadas por las tecnologías digitales. In-
vestigaciones previas a la pandemia dan cuen-
ta del imperativo de conectividad que exige 
atención, vigilancia y disponibilidad perma-
nente por parte de las/os docentes y la tenden-
cia a la dilución de los límites entre espacios y 
tiempos laborales y personales en el marco de 
lo que Gill (2015) denominó “universidad sin 
paredes”.

4 Aquí hay que considerar que las políticas de internacionalización se orientan prioritariamente a 
la investigación.

Cambios recientes en el trabajo 
docente universitario

El CCT y las nuevas regulaciones laborales 
En el año 2015 se aprueba en Argentina el pri-
mer CCT para docentes de universidades nacio-
nales. Los momentos de diseño, formulación 
e implementación de este instrumento legal 
supra-institucional de regulación de las condi-
ciones y relaciones laborales introdujo modi-
ficaciones en las reglas de juego instituciona-
les que dieron lugar a disputas, negociaciones 
y resistencias de distintos actores del campo 
universitario. 

En primer lugar, es posible reconocer di-
ferentes núcleos de conflicto referidos a los as-
pectos jurídicos y las contradicciones estatu-
tarias en la puesta en marcha del CCT en el 
ámbito de las universidades (Hammond, 2021). 
Algunas instituciones consideran como una 
vulneración al principio de autonomía univer-
sitaria la aprobación de la fórmula general de 
CD/CA que establece que las universidades de-
ben diseñar y reglamentar los dispositivos es-
pecíficos de evaluación periódica de su plantel 
docente. En tanto contrato entre el sector sin-
dical y el empleador para la regulación de las 
condiciones de trabajo, el CCT privilegia la “ló-
gica laboral” sobre una de las lógicas histórica-
mente hegemónicas en la definición de las re-
glas de juego en las universidades, como es la 
lógica académica. En el caso de la carrera do-
cente, la “lógica académica” (basada en la pe-
riodicidad de cátedra, la valoración de méritos 
en concursos abiertos, etc.) que históricamente 
primó en la definición de las formas de acceso, 
permanencia y promoción a los cargos docen-
tes en las universidades tensiona con la ‘lógica 
laboral’ que introduce el CCT (que privilegia la 
estabilidad laboral, concursos cerrados para la 
promoción a la categoría de JTP, ordinarización 
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de cargos interinos con cinco años de antigüe-
dad o más, etc.). Las principales tensiones se 
identifican en los artículos sobre la regulari-
zación del cuerpo docente a través de la ordi-
narización de interinos (Art. 73) y los artículos 
comprendidos en el capítulo III de carrera do-
cente que regulan los mecanismos de acceso, 
permanencia y promoción en los cargos docen-
tes. Las disputas se plantean en torno a la di-
cotomía “derechos laborales docentes” versus 
“excelencia académica” o “calidad”. 

En segundo lugar, el análisis de las regla-
mentaciones institucionales de carrera docen-
te/carrera académica (CD/CA) en distintas uni-
versidades nacionales previo a la aprobación 
del CCT y su relación con los cambios propues-
tos por la nueva regulación, permiten identi-
ficar tensiones vinculadas con el principio de 
periodicidad de cátedra, el histórico sistema 
de concurso abierto de antecedentes y oposi-
ción para el ingreso y la promoción en los car-
gos docentes y la estructura de cátedras en las 
universidades (Atairo y Rovelli, 2019; Walker, 
2016b). La tensión entre “concurso” y “carrera 
académica” se hace presente en los procesos 
de diseño e implementación de los mecanis-
mos institucionales de CD/CA. Más allá de las 
debilidades que las/os docentes señalan al sis-
tema de concurso (sujeción a la cuestión presu-
puestaria, inestabilidad laboral, procedimiento 
estático, arbitrariedades en la designación de 
jurados, entre los más mencionados), el concur-
so abierto de antecedentes y oposición opera 
como fuente de legitimidad y es percibido co-
mo una exigencia de actualización permanen-
te que permite morigerar las lógicas endogá-
micas que promueve la CD/CA y el “hasta acá 
llegué”. El reconocimiento diferencial que se 

instituye entre “docentes concursados” y “do-
centes regularizados por carrera” expresa las 
representaciones construidas en torno a am-
bos mecanismos.

En tercer lugar, la disposición de cobertura 
de vacantes mediante la promoción transitoria 
de docentes regulares de la categoría inmedia-
ta inferior (Art. 14 del CCT), pone en tensión 
dos formas de organización académica que co-
existen en la vida universitaria: la cátedra y las 
áreas. Las disputas al interior de las unidades 
académicas se erigen en torno a la definición 
de la estructura que corresponde al “inmedia-
to inferior” (el área, la cátedra) y de los criterios 
ligados a la trayectoria en el área o el desempe-
ño actual en la cátedra.

En cuarto lugar, el CCT interpela el nú-
cleo identitario de las/os docentes universita-
rias/os al considerarlas/os como trabajadoras/
es, tensionando con imaginarios históricos en 
un ámbito escasamente percibido y autoperci-
bido como espacio de trabajo y en el que exis-
ten fuertes resistencias para denominar como 
trabajo lo que se hace en la universidad. Pero 
además, establece que ese trabajo es “onero-
so” (Art. 25), lo cual tensiona con la figura del 
docente “ad honorem” existente aún en nues-
tras instituciones que opera como mecanismo 
de precarización del trabajo docente y de des-
conocimiento de derechos laborales y políticos 
en la universidad.

La pandemia y la virtualización de la universidad
El contexto de pandemia por COVID-19 pro-
movió cambios urgentes en los modos de or-
ganización y funcionamiento de las universi-
dades, como en las demás esferas de la vida 
social. En nuestro país, a partir de la Resolución 
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Ministerial 104/205 y la Resolución de la SPU 
12/206 emitidas en el marco de la emergencia 
sanitaria dispuesta por el DNU 260/20, las uni-
versidades diseñaron e implementaron dife-
rentes modalidades de sostenimiento del traba-
jo institucional en el marco de sus capacidades 
y autonomía. El debilitamiento de la dimen-
sión material institucional de la vida univer-
sitaria por el protagonismo de las tecnologías 
digitales y la virtualización forzada de sus fun-
ciones y formas de gestión, organización y co-
municación, provocó modificaciones significa-
tivas en la universidad como espacio social de 
trabajo y estudio. 

El escenario de pandemia introdujo nove-
dades. Hubo mucho de inédito, pero también 
aceleró y profundizó procesos que se venían 
desplegando desde hace tiempo en nuestras 
instituciones. Entre ellos, la virtualización del 
trabajo de las/os docentes en el marco del deno-
minado “capitalismo académico digital” (Saura 
y Caballero, 2021). 

La virtualización del TDU durante la ex-
periencia de pandemia puso sobre el tapete 
cuestiones nodales: las condiciones de traba-
jo, la formación requerida para el ejercicio de 
ese trabajo, la disponibilidad de recursos tec-
nológicos, la coexistencia de espacios y tiem-
pos de vida personal y laboral, la combinación 
con tareas de cuidado en el hogar y la distin-
ción según género, las variaciones en el ejer-
cicio de la ciudadanía política, los cambios en 
la participación político-académica y sindical, 
la dimensión vincular con estudiantes y cole-
gas, la dimensión afectiva y los efectos de la 
salud docente, por mencionar algunas. El re-
torno a la presencialidad evidenció nuevas 

5  Resolución del Ministerio de Educación que recomienda a las universidades, y demás 
instituciones de educación superior de todas las jurisdicciones, adecuar las condiciones en que 
se desarrolla la actividad académica presencial en el marco de la emergencia conforme con las 
recomendaciones del Ministerio de Salud.
6  Recomendación de la Secretaría de Políticas Universitarias a las universidades nacionales, 
privadas e institutos universitarios de readecuar los calendarios académicos.

problemáticas: las variaciones en la matrícula 
estudiantil, las deficiencias de la infraestructu-
ra universitaria, los efectos de los cambios efec-
tuados en los planes de estudio en términos de 
flexibilización de recorridos y cargas horarias, 
la definición de prácticas de investigación, ex-
tensión y enseñanza en las que se amalgaman 
regulaciones, decisiones y experiencias de dis-
tintas temporalidades, entre otras. 

En los siguientes párrafos se focaliza en 
dos cuestiones relevantes para pensar en las 
configuraciones actuales del TDU.

La primera cuestión refiere al escenario de 
mayor exposición y visibilidad de las prácticas 
cotidianas de la vida universitaria por la me-
diación de las tecnologías digitales y la consti-
tución del “yo digital” en lo que se denomina 
“universidad estridente” (Ball, 2022). En el con-
texto de pandemia, las plataformas digitales y 
las redes sociales se convirtieron en el princi-
pal escaparate del trabajo de las/os docentes 
en la universidad. En diferentes grados y rit-
mos, la experiencia universitaria en los años 
2020 y 2021 estuvo signada por la mediación 
digital de las funciones de enseñanza, exten-
sión, investigación y las tareas de gestión. Las 
distintas plataformas digitales disponibles po-
sibilitaron la comunicación de los distintos ac-
tores de la vida institucional y la organización 
y ejercicio de sus particulares trabajos. Las re-
des sociales se convirtieron en los principales 
canales de comunicación de la comunidad uni-
versitaria: difusión de novedades a través de pá-
ginas institucionales de Instagram y Facebook, 
transmisión en vivo en canales de Youtube de 
las sesiones de los órganos de gobierno y even-
tos académicos, clases sincrónicas por Zoom o 
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Meet, propuestas asincrónicas en Moodle, con-
sultas por medio de Google Forms, etc. De es-
ta manera, las tecnologías digitales mediaron 
la experiencia universitaria, “hibridizándola 
(Martín-Barbero, 1996), esto es, redefiniendo 
las jerarquías, modalidades y lenguajes de la 
cultura académica. Este des-ordenamiento pro-
movió la emergencia de nuevas lógicas, forma-
tos, discursos y estéticas y el trabajo diario en 
la universidad adquirió mayor visibilidad y al-
cance hacia un público ampliado. 

En la “universidad estridente” (Ball, 2022), 
caracterizada por una llamativa proliferación 
de color, además de las tareas de docencia, in-
vestigación, extensión, gestión, formación de 
recursos, etc., aparecen nuevas prácticas de 
“auto-promoción”, “auto-seguimiento” y “au-
to-monitoreo” con el fin de ampliar las interac-
ciones virtuales, impactos y el cuidado del “yo 
digital”. Se intensifica el “imperativo empren-
dedor” de cuidado del perfil académico que re-
sulta indispensable para generar una marca 
personal y garantizar el prestigio académico. 
Si en el marco del capitalismo académico el le-
ma era publicar o perecer en la actual etapa del 
“capitalismo académico digital” se trata de pro-
mocionarse o perecer (Saura y Caballero, 2021).

La segunda cuestión refiere al tiempo de 
trabajo y la apropiación/expropiación de esta 
fuente de valor. Como plantea Elias (1989), el 
tiempo constituye un importante regulador de 
la vida social e individual, unidad de medida y 
de sentido de todos los acontecimientos cuya 
determinación en las sociedades complejas y 
diferenciadas, es vivida como exhaustiva y ac-
tiva, a través de sofisticados instrumentos de 
medición y autodisciplina. En la universidad 
contemporánea, el tiempo es quizás la mayor 
fuente de disputas, ansiedad y estrés debido a la 
exigencia creciente de “hacer más con menos” 
en una cultura que pide “estar siempre activo” 
y que se encuentra marcada por un constante 
estado de “emergencia como regla” (Gill, 2015). 
Es recurrente escuchar entre quienes trabajan 

en la universidad contemporánea expresiones 
como “no tengo tiempo”, “vivir sin tiempo”, 
“el tiempo es escaso”, “el tiempo que apura”, 
“el tiempo fragmentado”, “la aceleración de los 
tiempos”. A pesar de esta escasez, las/os docen-
tes se involucran y dedican cada vez más tiem-
po a un número creciente de actividades que 
no siempre forman parte del trabajo prescripto 
ni son reconocidas materialmente. Para cum-
plir con las múltiples demandas ejercen sobre 
sí mismos una fuerte autodisciplina y autorre-
gulación de los tiempos. 

La experiencia de teletrabajo docente uni-
versitario en pandemia evidenció la tensión en-
tre las promesas de autonomía y gestión del 
“propio tiempo” del “capitalismo tecnológico” 
y las exigencias de disponibilidad total y res-
puestas rápidas. El tiempo de trabajo docen-
te en la universidad se encuentra atravesado 
por la tensión entre fuerzas centrífugas y cen-
trípetas. Por un lado, se asiste a la expansión 
y aceleración de los tiempos de trabajo (jor-
nadas laborales con un horizonte infinito, rit-
mos de producción acelerada y dispositivos que 
sumergen en velocidades extraordinarias). Por 
otro lado, tiene lugar una atomización tempo-
ral del contenido del trabajo (demandas de cla-
ses más breves, videos breves, discursos más 
breves, textos más breves que demanden me-
nor tiempo de lectura, consignas más breves 
que demanden menos tiempo de corrección, 
tiempos de respuestas más breves, etc.). La ex-
periencia docente universitaria se despliega en 
esa tensión entre la expansión de los tiempos 
de trabajo y la atomización temporal del con-
tenido del trabajo. 

Consideraciones finales

Concebir la universidad como espacio laboral 
y la docencia universitaria como trabajo per-
mite reconocer las configuraciones históricas 
del TDU en estrecha relación con los cambios 
operados en el mundo del trabajo en general, 
y pensar las configuraciones actuales del TDU 
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como una amalgama de rasgos estructurales y 
experiencias subjetivas en los interjuegos de 
múltiples regulaciones que operan a distintos 
niveles y en el marco de tendencias de largo 
plazo y cambios recientes. Esta perspectiva po-
tenciaría los estudios sobre nuevas líneas de 
indagación en relación con las tendencias ge-
nerales que abren el escenario de cambios re-
cientes. Por un lado, considerar que las prác-
ticas de evaluación del TDU y aquellas en las 
que participan las/os docentes como agentes 
evaluadoras/es se vieron modificadas en sus 

procesos, objetos, tiempos, formatos y moda-
lidad a partir de la pandemia. La revisión de 
los cambios efectuados atendiendo al carácter 
urgente de las medidas, constituye una necesi-
dad y una oportunidad para examinar las con-
diciones, lógicas y objetivos de los dispositivos 
de evaluación vigentes. Por otro, el crecimien-
to de la oferta y la demanda de posgrados vir-
tuales en el contexto de emergencia sanitaria y 
la decisión de continuar bajo dicha opción pe-
dagógica en muchos casos, invita a revisar el 
comportamiento de la oferta de este nivel que 



 ARTÍCULOS /  VERÓNICA WALkER

35

Pensamiento Universitario   •  Nº 21

históricamente bajo la modalidad presencial y 
concentrada en la región metropolitana operó 
como un factor de acceso desigual a la obten-
ción de la credencial. Por último, la promoción 
de la denominada internacionalización virtual, 
basada en entornos digitales a partir del con-
texto de pandemia abre nuevos escenarios y 
formatos que requieren ser estudiados.

En el desarrollo de este artículo se presen-
tan una serie de argumentos. El análisis de la 
estructura de puestos de trabajo docente y las 
formas imperantes de contratación laboral en 
las universidades nacionales permite afirmar 
que el TDU no sólo es heterogéneo sino des-
igual. La categoría de desigualdad suele reser-
varse para el estudio de la condición estudiantil 
pero pocas veces se la emplea en la compren-
sión de la condición docente en la universidad. 
Lo mismo sucede con la categoría de precarie-
dad que encuentra fuertes resistencias en el 
ámbito académico para ser considerada como 
una de las experiencias definitorias de la vida 
universitaria. La precariedad laboral adquirió 
nuevas fisonomías a partir del contexto de pan-
demia en el que se alteraron los contratos la-
borales, las normativas regulatorias y las con-
diciones de trabajo. 

La puesta en marcha del CCT promueve 
sentidos que alteran imaginarios histórica-
mente construidos, dinámicas institucionales 
y prácticas instituidas en relación con distintos 
aspectos del TDU, en especial la carrera docen-
te. Estos cambios invitan a repensar las condi-
ciones, formas de organización y sentido del 
trabajo docente en las universidades así como 
los alcances y limitaciones de las regulaciones 

supra-institucionales de una práctica comple-
ja, heterogénea y desigual. 

El ejercicio del TDU a partir de la pandemia 
experimentó profundas modificaciones en sus 
tiempos, espacios, procesos, contenidos, rela-
ciones, formas de organización y comunicación 
e incluso en el contrato laboral con las institu-
ciones. En relación con el tiempo se evidenció 
la tensión entre las promesas de autonomía y 
gestión del “propio tiempo” del “capitalismo 
tecnológico” y las exigencias de disponibilidad 
total y respuestas rápidas que colocan a las/os 
docentes universitarios en una constante lucha 
por el tiempo de trabajo.

Bajo la forma de teletrabajo, la docencia 
como práctica social que se posiciona en el 
espacio público sufrió un repliegue hacia los 
atomizados ámbitos privados. Desde allí, las 
pantallas y plataformas digitales con sus parti-
culares lógicas y estéticas se convirtieron en el 
escenario privilegiado de la experiencia univer-
sitaria. Una experiencia mediatizada por len-
guajes, formatos y ritmos foráneos a la lógica 
académica. 

Hace casi treinta años, Quevedo (1992) se 
refirió a la espectacularización de la política 
y a la construcción de una nueva sensibilidad 
política y del personaje de político en la televi-
sión “inevitablemente cuidadoso de su imagen 
y capaz de adaptarse a situaciones que le impo-
ne el medio: los tiempos fugaces, el libreto, la 
presencia ineludible del humor y la obligatoria 
simpatía” (p. 19). En el actual contexto del ca-
pitalismo académico digital cuyo lema es “pro-
mocionarse o perecer”, ¿podemos hablar de 
una “espectacularización de la universidad”? 
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Introducción

Escribimos este texto adscribiendo a la idea 
de referentes teóricos que han conceptuali-
zado al campo de producción de conocimien-
tos en Educación Superior (ES) como un área 
en la que convergen aportes provenientes 
desde la academia, la política y la gestión, 
donde adquieren particular relevancia orga-
nismos, conferencias y declaraciones interna-
cionales (Altbach, 2002; Krotsch y Suasnábar, 

2002; Ordorika y Rodríguez Gómez, 2018). An-
te la reciente realización de la III Conferencia 
Mundial de ES (III CMES), en mayo de 2022, en 
Barcelona, España, nos movilizó una inquie-
tud planteada en la post- Conferencia Regio-
nal de ES (CRES) 2018 y pandemia de COVID 
19 mediante: “¿cómo vamos a posicionarnos, 
cómo se va a posicionar la universidad públi-
ca en la disputa por la narrativa acerca del fu-
turo de nuestra sociedad y por el futuro de la 
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universidad en particular?” (Del Valle, 2020, 
p. 14). 

En ese contexto, planteamos un análisis 
primario en el que tratamos de discernir cuá-
les fueron los aportes de algunas de las más 
significativas redes de universidades de Amé-
rica Latina y el Caribe (ALyC), de cara al de-
sarrollo de la III CMES. Para ello, nos propu-
simos indagar en los temas que se abordan 
e identificar las áreas de vacancia, evaluar la 
presencia de debates de la agenda social actual 
como género o ambiente, y discernir si se tra-
ta de tópicos nuevos o si se han abordado en 
instancias similares. 

La III CMES tuvo algunas particularidades 
respecto a las anteriores: su realización fue 
postergada, en parte por la pandemia de CO-
VID 19, con lo cual la CRES previa tuvo lugar 
años antes, en 2018, tratándose la latinoame-
ricana de la única de ese carácter, a diferencia 
de las dos ocasiones anteriores. Esto implicó 
que los posicionamientos de las redes de uni-
versidades de ALyC de 2022 fueran el insumo 
más “fresco” regional de cara a la III CMES, 
deviniendo de allí nuestro interés en anali-
zarlos. Adicionalmente, en junio de 2022, un 
mes después de la CMES, se realizó un evento 
regional, el Congreso Internacional de Univer-
sidades Públicas (CIUP), en Córdoba, Argenti-
na, organizado por la Universidad Nacional de 
Córdoba, el Congreso Interuniversitario Na-
cional, el Ministerio de Educación de Argen-
tina, la Unión de Universidades de América 
Latina y el Caribe (UDUAL), la Udelar y la Aso-
ciación de Universidades del Grupo Montevi-
deo (AUGM), del que también planteamos al-
gunos comentarios. 

A continuación, mencionamos algunas 
consideraciones metodológicas, luego nues-
tro análisis de los aportes de las redes universi-
tarias en vínculo con antecedentes y documen-
tos de interés. Y, concluimos con reflexiones y 
elementos para pensar el rol actual de estas re-
des en la agenda global. 

Notas metodológicas 
Nuestro aporte se basa en un análisis de conte-
nido de documentos, considerando elementos 
de la perspectiva del análisis deliberativo de las 
políticas (Fontaine, 2015), con el propósito de 
identificar cuáles fueron las finalidades, obje-
tivos o posiciones que llevaron a esas posturas. 

Consideramos dos tipos de documentos: 
en primer lugar, los que fueron foco de análi-
sis por ser elaborados por redes regionales de 
universidades de ALyC de cara a la III CMES: 
“La Visión del Espacio Latinoamericano y Cari-
beño de Educación Superior” (ENLACES), de la 
UDUAL y la “Declaración de Montevideo” de la 
AUGM. En segundo lugar, las declaraciones fi-
nales de la III CMES y el CIUP que fueron pues-
tas en diálogo con nuestro foco. 

Las tres redes regionales de las que anali-
zamos sus insumos tienen características dife-
rentes. La UDUAL es la asociación más antigua 
(1949) constituida al influjo de los movimientos 
reformistas, habilita la afiliación directa de uni-
versidades públicas y privadas de la región, y 
también de organismos de cooperación vincu-
lados a la ES y de otras asociaciones y redes uni-
versitarias. Cuenta con más de 200 universida-
des afiliadas de 22 países. La AUGM se fundó en 
1991, con la vocación de constituir una asocia-
ción de universidades públicas autónomas y au-
togobernadas de Argentina, Brasil, Paraguay y 
Uruguay. Posteriormente, amplió su área a Bo-
livia y Chile, incluyendo hoy 41 universidades. 
ENLACES funciona como “red de redes” a partir 
de las CRES y nuclea a 21 asociaciones de rec-
tores, asociaciones regionales de estamentos y 
4 redes de universidades (incluyendo AUGM y 
UDUAL). Si bien su funcionamiento es más em-
brionario y no cuenta con afiliaciones directas 
de universidades, es de interés incluirlo en el 
análisis dado su carácter de proyecto político 
emanado de las CRES. 

En la práctica, durante el período de ela-
boración documental UDUAL, que general-
mente tiene convocatoria amplia, ha tenido 
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participación escasa de algunas macrouniver-
sidades, en AUGM hubo momentos donde las 
universidades “históricas” que la constituyen 
han tenido una presencia menor y en ENLA-
CES el estamento estudiantil no participó en 
su Conferencia General, donde se aprobó su 
aporte a la III CMES. Es decir que, si bien és-
tos constituyen los espacios de articulación 
política y académica reconocidos, el grado de 

1  El análisis de los textos lo realizamos en MAXQDA (VERBI Software, 2016). 

involucramiento actual es oscilante y asimétri-
co, si se toma en cuenta la participación en los 
ámbitos de decisión. 

A partir de una lectura de los documentos 
de las tres redes, y considerando referencias 
previas (Ordorika y Rodríguez Gómez, 2018) 
planteamos dimensiones de análisis y dentro 
de ellas algunas categorías, intentando no per-
der de vista la relación entre temas. 1
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El enfoque es holístico, por lo cual no ha-
cemos foco en profundidad en temas específi-
cos, aunque definimos las siguientes dimensio-
nes para el análisis:

• Dimensión universitaria: Enseñanza y 
aprendizaje, producción de conocimien-
to, vínculo con el medio, principios y mo-
delos universitarios, financiamiento, as-
piraciones futuras. 

• Dimensión contextual y social general: 
Contextos regionales, internacionales, 
nacionales, género, inclusión, multicul-
turalidad, sustentabilidad.

• Dimensión actores e instituciones: Acto-
res propios y externos, redes de universi-
dades, instituciones educativas de otros 
niveles, empresas. 

 
Aportes de las redes regionales 
de universidades y su diálogo con 
antecedentes de interés

Una primera constatación es que estos docu-
mentos son piezas políticas que no se constru-
yen, en forma explícita, sobre la base de análi-
sis académicos o indicadores previos sobre la 
situación de la ES en la región, como datos de 
matriculación, de producción de conocimien-
to o grado de articulación con actores socia-
les o institucionales no universitarios. Se trata 
de discursos autocontenidos, basados en ela-
boraciones conceptuales acumuladas desde las 
propias redes o en posicionamientos emergen-
tes de las CRES, lo que da cuenta del carácter 
inminentemente político e identitario de los 
documentos. 

En cuanto a las dimensiones analíticas de-
finidas, la universitaria resulta la más aborda-
da, seguida de las temáticas sociales y contex-
tuales generales y los actores e instituciones. A 

continuación, planteamos un somero análisis 
de esos temas.

El plano universitario 
Se distinguen particularmente las categorías de 
las aspiraciones futuras y los modelos o prin-
cipios –la autonomía, el autogobierno, o ele-
mentos e ideales propios del modelo latinoa-
mericano de universidad-. Esto es notable en 
el caso de ENLACES, que, como dijimos, se en-
cuentra fuertemente vinculado en su creación 
y concepciones a las CRES; ya desde el “marco 
conceptual” establecido en ese documento se 
ratifican aspectos en este sentido: la democra-
tización del conocimiento como bien social y 
colectivo, la autonomía universitaria, la liber-
tad de cátedra, etc. Esto va de la mano con lo 
identificado por parte de actores sociales de la 
ES, que han asumido a ENLACES como un si-
tio para reivindicar y defender los valores clá-
sicos del modelo regional, en un momento en 
el cual el diálogo estaba tensionado con el or-
ganismo convocante de la última CRES (el Ins-
tituto Internacional de la UNESCO para la Edu-
cación Superior en América Latina y el Caribe, 
IESALC) (Socolovsky, 2019).

Al recuperar análisis de CRES previas (Mo-
llis, 2008) nos preguntamos si las redes han po-
dido reinventar elementos típicos del modelo 
regional, o si se está “luchando” por mantener-
los, ya que, por ejemplo, ENLACES dice:

 “El espíritu del Manifiesto de Córdoba de 
1918 moldeó en toda la región una rela-
ción interdependiente entre universidad 
y sociedad. Con la democracia, la justi-
cia social y el reconocimiento de los com-
promisos con el desarrollo sostenible, 
esa relación indisociable entre la socie-
dad y las universidades determina que las 
funciones de enseñanza, investigación y 
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extensión deban ser consideradas en su 
integralidad como una sola” (ENLACES, 
p. 7)

Igualmente resulta pertinente recapitu-
lar a Tünnermann (2010), que con relación a 
la CRES de 1996 sistematizaba problemas que 
siguen vigentes: 

“a) una notable expansión de la matrícula 
estudiantil; b) la persistencia de desigual-
dades y dificultades para la democratiza-
ción del conocimiento; c) una restricción 
relativa de las inversiones públicas en el 
sector; d) la rápida multiplicación y diver-
sificación de las instituciones dedicadas 
a impartir distintos tipos de educación 
terciaria; y e) una creciente participación 
del sector privado en la composición de 
la oferta educativa” (p. 5)

Estos problemas, que han sido origen de 
conflictos – basta tener presente la moviliza-
ción estudiantil chilena de 2011 –, se han agu-
dizado y se vinculan con políticas de acceso y 
permanencia en el sistema y con diseños insti-
tucionales emergentes. Se observa cierta ausen-
cia en la consideración propositiva y normati-
va de las redes de cara a la III CMES. Los costos 
de la ES y los mecanismos de financiamiento 
están presentes en tanto reivindican la respon-
sabilidad de los estados, pero no emergen re-
flexiones sustantivas sobre el arancelamiento, 
presente en muchos sistemas de ALyC. A su vez, 
la constitución de sistemas altamente estrati-
ficados y, por lo tanto, plausibles de reprodu-
cir desigualdades sociales (Marginson, 2016) es 
mencionada en forma tangencial en insumos 
de la UDUAL y AUGM y recibe atención míni-
ma de ENLACES.

En cuanto a la noción de la ES, mucha bi-
bliografía se ha escrito acerca de la importancia 
que tiene para la región la noción de la ES co-
mo bien público, derecho humano universal y 

deber del Estado. Mientras la noción de la ES co-
mo bien público ha sido crecientemente invo-
cada para cuestionar los modelos neoliberales 
que pretenden sustentar reformas universita-
rias bajo arreglos de mercados y cuasi merca-
do, persiste una fuerte ambigüedad y falta de 
concreción de sus implicancias concretas de 
políticas, más allá de una apelación general a 
la responsabilidad estatal en su financiamien-
to (Sigh, 2014). 

En ALyC, esta consolidación discursiva en 
los años noventa tuvo su motivación en la ame-
naza de reformas inspiradas en el Consenso de 
Washington, que priorizaban el valor econó-
mico de la generación del conocimiento y el 
carácter privado de los beneficios educativos 
e impulsaba a las universidades a construir su 
base de financiamiento vía arancelamiento y 
venta de servicios de investigación. En los do-
cumentos analizados persiste esta caracteriza-
ción sin mayores elaboraciones sobre el conte-
nido sustantivo de las nociones de bien público 
y derecho humano, ni explicitación de sus im-
plicancias concretas en políticas. Por ejemplo, 
el concepto de bien público no presupone arre-
glos institucionales específicos: puede ser pro-
visto bajo regulación por instituciones públi-
cas y privadas, y puede convivir con distintos 
grados de diversificación de la plataforma ins-
titucional de la ES. 

Tampoco se presentan implicancias sobre 
el financiamiento, más allá de ubicar en los es-
tados la responsabilidad de asegurar su viabili-
dad. Puesto que la financiación puede lograrse 
con fórmulas distintas de aportes provenien-
tes del sector privado – vía arancelamiento – 
y del sector público, esta caracterización no 
agrega una guía sostenida en criterios de jus-
ticia distributiva. Quizás por esa razón ambos 
conceptos articuladores, bien público y dere-
cho humano, se aceptan y defienden por ins-
tituciones universitarias públicas y privadas, 
selectivas y de ingreso irrestricto, financiadas 
exclusivamente por el Estado o con estrategias 



 ARTÍCULOS /  CAROLINA CABRERA DI PIRAMO Y RODRIgO ARIM ILhENfELD

43

Pensamiento Universitario   •  Nº 21

de financiamiento mixto. En buena medida, el 
carácter de bien público de la ES persiste co-
mo dispositivo retórico central en el discurso 
político, pero con escasas implicancias empí-
ricas (Dill, 2015). 

Conviene así recordar que la reafirmación 
del carácter de bien público y derecho univer-
sal como uno de los epicentros del posiciona-
miento del mundo universitario de la región en 
los noventa se asocia con la emergencia y el de-
safío que implicó el predominio de propuestas 
de reforma de los sistemas universitarios cen-
trados en defender arreglos de mercado o cua-
si mercados como guía estructuradora de los 
sistemas de ES.

En lo universitario también se declaran te-
mas de enseñanza, evaluación y aspectos curri-
culares y pedagógicos, desde la perspectiva de 
los cambios que deberían incorporarse en la en-
señanza universitaria en la pospandemia y en 
el siglo XXI en general. AUGM y UDUAL hacen 
planteos en este sentido que luego son recogi-
dos en el propio documento final de la CMES:

“Los currículos, por ello, deben alejarse 
de la satisfacción prioritaria de necesida-
des profesionales, orientándose hacia cu-
rrículos transversales incluyentes en di-
versos ámbitos: interculturalmente, en 
el respeto a los derechos humanos, en la 
sustentabilidad ambiental y en la búsque-
da de opciones de organización social re-
novadas e inclusivas” (UDUAL, p. 14)

“…la otra cara del mismo desafío es 
aprender de las enseñanzas de la pan-
demia en lo que refiere a la adaptación 
de los formatos virtuales para determi-
nadas actividades y escalas de enseñan-
za e investigación y/o la adopción de 
modelos híbridos, acortando la brecha 
digital en nuestros países y asegurando 
así el derecho a la inclusión digital pa-
ra estudiantes, docentes y funcionarios 

universitarios. Por otra parte, la reno-
vación refiere también a la transforma-
ción de los modelos y métodos pedagó-
gicos clásicos, a la mayor autonomía en 
los aprendizajes estudiantiles…” (AUGM, 
p. 5)

Este tipo de preocupación es novedosa ya 
que no consta con tanto énfasis en posiciona-
mientos regionales previos a otras CMES. 

En una mirada retrospectiva podemos no-
tar que en los balances que se hacían 10 años 
después de la I CMES también predominaba el 
foco universitario, con algunas temáticas que 
se mantienen en la agenda y otras que han de-
jado de estar presentes o adquieren menos 
énfasis en los debates actuales -como la acre-
ditación-. Son temas que preocupaban y que 
continúan estando presentes en las agendas 
de nuestras universidades, pero perdieron re-
levancia como posicionamientos políticos glo-
bales (Tünnermann, 2008). 

En suma, las elaboraciones de las redes la-
tinoamericanas en el plano universitario mues-
tran líneas de continuidad discursiva, como el 
énfasis en el carácter de bien público y dere-
cho humano de la ES y la defensa de la autono-
mía. Mientras que emergen ciertas innovacio-
nes asociadas a la reflexión embrionaria sobre 
innovaciones pedagógicas y la incorporación 
crítica de la tecnología con un horizonte de-
mocratizador. Aunque también se detectan au-
sencias, como por ejemplo elaboraciones ex-
plícitas sobre el problema del arancelamiento 
o la estratificación de los sistemas, llamativas 
dada su relevancia en la discusión sobre el fu-
turo de la ES.

Visión de los contextos
La recapitulación de los distintos escenarios 
de la región es trabajada por las tres redes y 
priman en ellos abordajes sobre la desigual-
dad estructural imperante en ALyC en tanto 
continente más inequitativo del planeta, la 
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profundización de problemas sociales y eco-
nómicos como consecuencia de la pandemia y 
la degradación democrática en ciertos contex-
tos regionales. 

Un aspecto sobresaliente lo constituyen las 
políticas de inclusión. Las temáticas de género 
se plantean como subconjunto de aspectos de 
inclusión social y cultural en los casos de EN-
LACES y UDUAL y en el caso de AUGM merecen 
una especificidad propia. Es notable que estos 
preceptos se encontraban ya presentes desde 
los balances realizados 10 años después de la 
CRES de 1998: “¿Están realmente nuestras uni-
versidades comprometidas con los paradigmas 
de desarrollo humano sostenible, igualdad de 
géneros y de cultura de paz, que sustenta la De-
claración Mundial?” (Tünnermann, 2008, p. 8).

En 2022 las menciones a la temática de gé-
nero recorren un espinel que abarca desde ge-
nerar condiciones para un equitativo desarro-
llo de las carreras académicas, la necesidad de 
que más mujeres accedan a puestos de conduc-
ción universitaria y las políticas de cuidados. 
No obstante, las desigualdades de género pare-
cen articularse como una suerte de repetición 
de balances realizados a fines del siglo XX, sin 
una suerte de análisis crítico sobre lo actuado 
por las universidades desde el momento en que 
se las esbozó como aspectos de agenda de polí-
tica que las universidades deberían abordar. En 
ninguno de los tres documentos considerados 
emergen reflexiones sobre el grado de avances 
en equidad de género ni sobre la aplicación de 
políticas novedosas.

La diversidad cultural y la inclusión se vin-
culan con las definiciones de las CRES en tanto 
camino que queda por recorrer en materia de 
inclusión de poblaciones originarias y afrodes-
cendientes. La UDUAL realiza un planteo que 
va más allá de la necesidad de incluir personas 
pertenecientes a ciertas poblaciones en la ES, 
y reivindica una “justicia epistemológica” (p. 
14), con relación al reconocimiento de sabe-
res diversos.

Los elementos de ambiente, cambio climá-
tico y sustentabilidad parecen aún, desde el sis-
tema universitario, ser temas poco abordados o 
tratados con especificidad en nuestras latitudes 
en comparación con otros tópicos. En general 
son incluidos dentro de una suerte de “temas a 
resolver” o cuestiones de contexto en conjun-
to con otras, como la “educación en una cultu-
ra de paz” o “las desigualdades estructurales” 
(AUGM, p. 4).

La emergencia climática desafía la coor-
dinación de las políticas públicas a escala glo-
bal, pero también a las principales institucio-
nes que trasmiten y producen conocimiento. 
No sólo por la necesidad de priorizar la genera-
ción de conocimiento que permita afrontar la 
crisis global, también por el cuestionamiento 
a las características de la investigación acadé-
mica, alentando nuevos modelos que quiebren 
la lógica antropocéntrica de la ciencia (Barnett, 
2022). Desde esta perspectiva, entendemos que 
los esfuerzos reflexivos desde ALyC deberían 
aportar para conceptualizar el papel que nues-
tras universidades deberían desempeñar en los 
desarrollos epistemológicos que incorporen la 
sustentabilidad como aspecto constitutivo de 
las funciones universitarias. Los documentos 
sólo mencionan la sustentabilidad como pro-
blema y remiten, en forma acrítica y como úni-
ca referencia, al compromiso con la agenda de 
los Objetivos de Desarrollo Sostenible. 

Identificación de instituciones  
y actores clave 

Se destaca que en general no se ahonda en pro-
mover la interacción con empresas. La ausen-
cia no es trivial, por dos razones. En primer lu-
gar, porque parte importante de la discusión 
sobre los procesos de mercantilización de la 
ES descansa en la constatación de la progresiva 
preponderancia de intereses provenientes de 
sectores empresariales, impulsados por merca-
dos y cuasi mercados en la demarcación de las 
agendas universitarias, donde se incluye qué 
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investigar, para qué formar y qué pautas de re-
lacionamiento con actores externos fomentar 
(Giroux, 2018). En segundo lugar, porque en 
nuestras universidades, como sucede a escala 
global, los vínculos con corporaciones y fun-
daciones de distinta naturaleza se han hecho 
más densos y diversos. Por lo tanto, desde una 
perspectiva conceptual y fáctica la carencia de 
reflexión crítica y propositiva sobre estos tipos 
de vínculos que han moldeado y traccionado a 
los sistemas en direcciones específicas es suge-
rente (Fanelli, 2019).

Interesa notar que las palabras fundación o 
fundaciones no están presentes ni siquiera una 
vez en ninguno de los tres documentos. El tér-
mino empresas sólo es mencionado por ENLA-
CES como vía de colaboración y por UDUAL en 
el entendido de que las universidades no solo 
deben formar personal empresarial. El término 
mercantilización es mencionado por UDUAL y 
por ENLACES, quien también utiliza la palabra 
“mercancía” e identifica a la mercantilización 
como un riesgo y considera la concepción de la 
ES sin fines de lucro como premisa. 

Como es lógico, tanto UDUAL como AUGM 
recogen la importancia de las redes de uni-
versidades, sin desconocer otros mecanismos 
de cooperación regional estatales como es-
pacios para defender valores universitarios 
que se creen importantes –la autonomía, el 
financiamiento público- y para tender puen-
tes de colaboración en docencia e investiga-
ción. Sin embargo, no emergen salvo señala-
mientos puntuales, nociones sistémicas de la 
educación – en especial, la educación públi-
ca – como un proceso de formación a lo largo 
de la vida que exige a los sistemas universita-
rios una mayor coordinación con otros nive-
les educativos.

La identificación de actores propios y aje-
nos es escasamente señalada. Los documentos 
de UDUAL y ENLACES hacen referencia a ac-
tores propios reconociendo debilidades o pro-
blemáticas –fundamentalmente acarreadas 

por la pandemia- en estudiantes y la necesi-
dad de generar soporte a docentes en marcos 
pedagógicos que deberían renovarse. Como 
rasgo particular, ENLACES -que integra orga-
nizaciones de trabajadoras/es en su funcio-
namiento- concibe como actores a atender a 
las/os trabajadoras/es docentes, técnicos y ad-
ministrativos haciendo hincapié en la rápida 
adaptación que tuvieron que hacer en la pan-
demia para dar continuidad al funcionamien-
to institucional. 

La “hoja de ruta” de la III CMES y su 
vínculo con los aportes regionales 

Hemos recapitulado cuáles fueron los aportes 
de tres redes de universidades de ALyC de cara 
a la III CMES. Intentaremos ahora vincular esos 
aportes con la hoja de ruta de UNESCO, docu-
mento presentado al final de la conferencia, ti-
tulado “Más allá de los límites: nuevas formas 
de reinventar la educación superior”. 

No se trata ese documento de una “decla-
ración” ni de un “comunicado” como fueron 
respectivamente los documentos resultantes 
de las CMES anteriores, que tenían caracterís-
ticas de articulado, con misión, visión y llama-
miento a la acción. 

Es interesante que el primer párrafo del 
punto 1 de la Hoja de ruta, donde se describen 
características contextuales globales que hacen 
a la ES, está dedicado al cambio climático y am-
biente, tema que como dijimos fue poco trata-
do por las redes regionales en sus aportes. Se 
identifican otros elementos que a nuestro jui-
cio no son ajenos a nuestro contexto: los con-
flictos armados, el debilitamiento de las demo-
cracias y la desigualdad social.

En cuanto a las tendencias de la ES se plan-
tean -basados en grandes indicadores- el au-
mento de la internacionalización y movilidad 
estudiantil, la expansión del acceso del sistema 
con desigualdad -en particular entre países- el 
rol de las TICs, los cambios en los sistemas de 
financiamiento, entre otros. 
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Sobre el financiamiento, no aparecen ele-
mentos declarativos contundentes que ubi-
quen en las finanzas públicas la responsabili-
dad principal de sostén de la ES, aspecto que se 
ha criticado desde ámbitos universitarios lati-
noamericanos. No obstante, se mencionan al-
gunas tendencias de interés. Una de ellas tiene 
que ver con que algunos sistemas de ES que tie-
nen restricciones económicas para el acceso a 
la ES están planteando proyectos –de ley o de 
diversa índole- para condonar deudas estudian-
tiles. Este es el caso de Chile en la región. Como 
mencionamos previamente, es llamativo que 
las redes regionales no hayan, previamente a 
la conferencia, hecho valoraciones sobre estos 
elementos que hacen al vínculo entre arance-
lamiento y endeudamiento desigual estudian-
til. El caso chileno trasciende el problema del 
costo de acceso y endeudamiento, ya que los 
cambios político-sociales que acontecieron en 
ese país en los últimos meses tienen chances 
de cambiar la matriz sobre la que se organizó 
su ES, introducidas en base a las reformas de 
la dictadura encabezada por Pinochet (Brun-
ner, 2015). 

Un lugar notable lo tiene el diagnóstico de 
la ES en pospandemia, que como menciona-
mos era planteado por las redes regionales. En 
lo universitario en la Hoja de ruta de la CMES 
predomina el sentido de pensar el futuro, de las 
aspiraciones y temas relativos a la enseñanza, 
la evaluación y el aprendizaje.

El Congreso Internacional de 
Universidades Públicas: ¿una post- 
conferencia regional? 

Luego de la III CMES se gestó el CIUP 2022, en 
Córdoba, que tuvo una declaración final gene-
ral y declaraciones de comisiones de trabajo 
temáticas. 

En su declaración general, de lo universita-
rio se hace abundante mención a principios y 
modelos, aspiraciones futuras, enfoques de en-
señanza, necesidad de financiamiento público 

y orientación de la producción de conocimien-
to. En lo contextual, se reconocen aquí aspectos 
del problema ambiental. Se profundiza, al igual 
que como hizo AUGM, en un elemento presen-
te en la discusión regional desde hace décadas, 
pero en el que aún queda camino por recorrer: 
el de los acuerdos de reconocimiento automáti-
co de titulaciones y movilidad estudiantil. Esta 
visión es consistente con la concreción en ese 
congreso de un consorcio de reconocimiento 
de titulaciones entre cuatro macrouniversida-
des públicas de la región (Universidad Nacional 
de Córdoba, Universidad Nacional del Litoral, 
Universidad Nacional de Rosario, de Argenti-
na y Universidad de la República, de Uruguay), 
que incluye la pretensión de avanzar en acuer-
dos para construir plataformas colaborativas 
de investigación. Pese a que en el CIUP se reto-
maron elementos de CRES previas (principios 
e ideas de la especificidad latinoamericana), 
también se promulga la necesidad de operati-
vizar acuerdos de complementación concretos 
capaces de impulsar mayores niveles de inte-
gración y coordinación entre las universidades 
de la región. Así, parece constituirse éste como 
un espacio de CRES post-CMES, que reivindica 
el modelo tradicional reconociendo otros ele-
mentos de agenda. 

Elementos para discutir el rol actual de 
las redes regionales en la agenda global 

Intentamos analizar aportes de redes de uni-
versidades de ALyC de cara a la III CMES en el 
entendido que constituyeron la declaración re-
gional inmediatamente anterior a la instancia 
global. Si bien existen otros espacios regionales 
que elaboraron insumos del mismo tipo y que 
aquí no consideramos, entendemos a estas tres 
redes como aglutinadoras de múltiples univer-
sidades y estamentos.

Resulta importante que ALyC continúe 
siendo una región que cuenta con redes organi-
zadas de preparación documental y declarativa 
frente a instancias globales. Identificamos dos 
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tipos de posicionamientos: por un lado, ENLA-
CES reivindica el modelo latinoamericano en 
su sentido “tradicional”, siguiendo los ideales 
que le dieron origen al espacio e incorporando 
pocos elementos innovadores de las agendas de 
política universitaria. Por otra parte, la AUGM 
y UDUAL aportan desde la vivencia de los es-
pacios universitarios actuales, por ejemplo, en 
problemáticas pedagógicas. Sin renegar de las 
acumulaciones conceptuales previas, el primer 
tipo de aporte descrito se sitúa en la política -o 
politics- y el segundo en el hacer políticas -o po-
licy- (Fontaine, 2015), guardando más relación 
con las temáticas tratadas en la agenda global 
referida. Estas dos características dan cuenta 
de la distinta integración de las redes: en EN-
LACES participan estamentos y organizaciones 
sindicales, mas no hay representación direc-
ta de las universidades. Por su parte, AUGM y 
UDUAL son organismos con representación de 
autoridades insertas en la gestión institucional. 

Distintos antecedentes han planteado que 
en los años ‘90 la agenda regional de las confe-
rencias estuvo centrada en temas de pertinen-
cia, calidad, acreditación, financiamiento, en 
aras de proteger a las universidades frente a las 
tendencias neoliberales (Rovelli, 2018); avanza-
da la década de los 2000, en otro escenario polí-
tico regional primaron temáticas de inclusión, 
integración, el rol de la ES en desafíos sociales 
(Ordorika y Rodríguez Gómez, 2018), y se defen-
dió a la ES como derecho humano con respon-
sabilidad estatal, frente a la crisis económica in-
ternacional (Rovelli, 2018). 

Vislumbramos que hay temas que conti-
núan en agenda desde los años ‘90, a los que, 
quizás, el mayor problema no sea que no se 
les encuentre solución, si no que no se los re-
visita, actualiza o traduce a la actualidad. En el 
entendido que las universidades hoy están en 
un escenario de disputa por el uso y produc-
ción del conocimiento y bajo una presión des-
de el medio hacia ellas como no ocurrió pre-
viamente (Ordorika y Lloyd, 2014), no debería 

sorprendernos que el discurso regional tienda 
a abroquelar a estas instituciones en la ideali-
zación o la repetición del modelo latinoameri-
cano en su sentido tradicional, sin la incorpora-
ción de reflexiones sistemáticas que actualicen 
plataformas conceptuales y políticas. 

Un aspecto novedoso del 2022 respecto a 
las CMES previas es que las redes regionales de-
jaron de tener un rol protagónico en la elabo-
ración del documento final y que la tónica ge-
neral del documento no fue declarativa ni en 
formato “comunicado”. Así, parecería en al-
gún sentido que la III CMES nos encontró en 
un distanciamiento temático y de estilo entre 
esa agenda global y las redes de universidades 
latinoamericanas. 

Considerando que en instancias anteriores 
se menciona explícitamente la “colaboración” 
entre IESALC y el ámbito académico, que se publi-
caron textos que dan cuenta de ese trabajo con-
junto (Gazzola y Didriksson, 2008) y que se reco-
nocía la influencia de las redes regionales en este 
marco (Caregnato et al., 2021), nos preguntamos 
si este distanciamiento es entre los sectores aca-
démicos regionales y sus cuerpos cupulares, que 
no permiten alimentar a las redes de insumos 
académicos o si es entre la cúpula de las redes 
y los organismos internacionales que organizan 
estos eventos. Vale interrogarnos cuál es o será 
ahora la forma de vinculación -si la habrá- entre 
academia, gestión y política constitutiva del cam-
po de producción de conocimiento en el plano re-
gional; si se abordarán temas globales de agenda 
que también nos competen, considerando ade-
más que este tipo de alianza, la de las redes regio-
nales, han protegido y protegen a las universida-
des de sus propios derroteros nacionales. 
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El origen de la universidad privada en 
Argentina

Uno de los momentos más significativos res-
pecto a la historia de las universidades priva-
das en nuestro país se sitúa en el año 1958 con 
la sanción de la Ley 14.557, conocida como “ley 
Domingorena”, a partir de la cual las institu-
ciones de gestión privada se incorporan al sis-
tema universitario argentino. Bajo esta regu-
lación las instituciones universitarias podían 
comenzar a funcionar y al tiempo solicitaban 
su reconocimiento con carácter definitivo. Esta 
ley se complementa con otra ley del año 1967 
(Ley 17.604), la segunda ley de universidades 
privadas, que impone un nuevo marco norma-
tivo estableciendo por primera vez dos figuras 
de reconocimiento: una primera denominada 
“autorización provisoria” y una segunda llama-
da “reconocimiento definitivo”.

En este contexto se produce en el país 
la primera ola de creación de universidades 

privadas. En la década del sesenta (para ser ri-
gurosos debemos incluir también 1959), abren 
el camino las Universidades Católicas (de Bue-
nos Aires, Córdoba y Santa Fe) junto con la del 
Salvador y el Instituto Tecnológico de Buenos 
Aires. En total fueron 20 las nuevas institucio-
nes de índole privada creadas en esta época, 
diez de ellas entre 1959 y 1965 y las otras diez 
entre 1968 y 1969.

La historia del sistema universitario argen-
tino muestra que la creación de universidades 
privadas se distribuye en dos grandes momen-
tos u olas. La primera ola fue la descripta en 
el párrafo precedente. La segunda ola se sitúa 
en el período que va desde el año 1989 hasta 
el año 1995, año previo al de la puesta en fun-
cionamiento de la Comisión Nacional de Eva-
luación y Acreditación Universitaria (CONEAU). 
En estos pocos años son 22 las instituciones 
que ingresan al sistema universitario argenti-
no, entre otras Di Tella, Universidad Abierta 
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Interamericana, Austral, Flores, Palermo y Si-
glo XXI. 

Esta descripción de la evolución histó-
rica nos refleja que hasta el momento de la 
promulgación de la Ley de Educación Supe-
rior Nº 24.521, habían sido creadas 45 insti-
tuciones privadas, momento en el cual exis-
tían 37 universidades de gestión estatal en 
el sistema.

Al mes de septiembre de 2022, el sistema 
universitario argentino está compuesto por 
un total de 135 instituciones, de las cuales 67 
son de gestión estatal (61 nacionales y 6 pro-
vinciales), y 68 de gestión privada; reflejando 
un sistema distribuido prácticamente en par-
tes iguales.

Nueva Ley de Educación Superior y 
llegada de la CONEAU

La sanción en el año 1995 de la Ley 24.521, 
denominada “Ley de Educación Superior”, se 
constituyó en otro momento significativo en 
la historia y consolidación de las universida-
des privadas dentro del sistema universitario 
argentino. En dicha ley se contemplaba la crea-
ción de la Comisión Nacional de Evaluación y 

Acreditación Universitaria, organismo que co-
mienza a funcionar en el año 1996.

Esta nueva ley le asigna a la CONEAU fun-
ciones que se encuentran definidas principal-
mente en su artículo 46. Según el inciso d) del 
mencionado artículo, la Comisión Nacional de 
Evaluación y Acreditación Universitaria tiene 
entre sus funciones la de “Preparar los informes 
requeridos para otorgar la autorización provisoria y 
el reconocimiento definitivo de las instituciones uni-
versitarias privadas, así como los informes en base a 
los cuales se evaluará el período de funcionamiento 
provisorio de dichas instituciones”. Esta función se 
ve complementada por el texto incluido en el 
Artículo 62 de la misma Ley: “Las mismas serán 
autorizadas por decreto del Poder Ejecutivo Nacio-
nal, que admitirá su funcionamiento provisorio por 
un lapso de seis (6) años, previo informe favorable de 
la Comisión Nacional de Evaluación y Acreditación 
Universitaria, y con expresa indicación de las carre-
ras, grados y títulos que la institución puede ofrecer y 
expedir”; y por el Artículo 63 que establece los 
criterios con los que se fundamenta el informe 
citado en el artículo previo.

Esta nueva normativa viene a estable-
cer nuevos requisitos para la autorización de 
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instituciones universitarias privadas, marcan-
do un cambio rotundo en el abordaje que el 
proceso de creación de una nueva universidad 
privada tenía en el país hasta el momento. El 
análisis de proyectos de nuevas instituciones 
universitarias privadas fue la función con la 
que inició sus actividades la CONEAU en el mo-
mento de sus inicios en 1996. En esa oportuni-
dad el entonces Ministerio de Educación y Cul-
tura le encomendó el análisis de los primeros 
25 proyectos. 

Este marco normativo que instala la ley 
propone regular la creación de estas univer-
sidades sobre la base de un análisis de la con-
sistencia y viabilidad de los proyectos institu-
cionales. En la actualidad la autorización para 
el funcionamiento de una nueva institución 
privada requiere de un informe favorable pre-
vio de la CONEAU. En esa línea se expresaba 
Emilio F. Mignone, el primer Presidente de la  
CONEAU, “es mucho más riguroso que el anterior, 
y, sobre todo, está sujeto a pautas de transparencia y 
evaluación, no por organismos burocráticos sino por 
parte de científicos y expertos”. 

El análisis de los proyectos presentados se 
abordan, de acuerdo al artículo 63° de la ley, a 
partir de los siguientes criterios: a) La respon-
sabilidad moral, financiera y económica de los 
integrantes de las asociaciones o fundaciones; 
b) La viabilidad y consistencia del proyecto ins-
titucional y académico así como su adecuación 
a los principios y normas de la ley; c) El nivel 
académico del cuerpo de profesores con el que 
se contará inicialmente, su trayectoria en in-
vestigación científica y en docencia universi-
taria; d) La calidad y actualización de los pla-
nes de enseñanza e investigación propuestos; 
e) Los medios económicos, el equipamiento y 
la infraestructura de que efectivamente se dis-
pongan para posibilitar el cumplimiento de sus 
funciones de docencia, investigación y exten-
sión; f ) Su vinculación internacional y la posi-
bilidad de concretar acuerdos y convenios con 
otros centros universitarios del mundo. 

La CONEAU elaboró normativa que rige los 
procedimientos para los trámites de autoriza-
ción provisoria, que considera la posibilidad de 
convocar a expertos para el análisis de los pro-
yectos, y establece orientaciones sobre umbra-
les mínimos de calidad que deben considerarse 
para la evaluación de la consistencia y viabili-
dad de los proyectos analizados. Si bien la Ley 
establece los criterios antes mencionados, la 
CONEAU ha debido plasmar esos principios en 
la construcción de criterios para evaluar condi-
ciones mínimas de calidad académica, viabili-
dad y sustentabilidad de lo proyectado. 

El impacto de la labor de la CONEAU 
en la calidad de las instituciones 
universitarias privadas 

La CONEAU interviene ejerciendo esta función 
en un contexto que se caracteriza por el creci-
miento constante y sostenido de la educación 
universitaria a nivel global. También en nues-
tro país, la matrícula universitaria se ha incre-
mentado significativamente desde la década 
del 80 hasta la actualidad, tanto en el sector 
estatal como en el privado. Confirma este cre-
cimiento el paso de los más de 85 mil alumnos 
que asistían a una universidad privada en 1985 
a los más de 400 mil en el año 2021. Es en este 
marco que las regulaciones y criterios para ga-
rantizar la calidad de las nuevas instituciones 
adquieren gran relevancia.

Resulta propicio analizar en este desarro-
llo el rol de la CONEAU desde que comienza a 
ejercer la función de evaluar proyectos de nue-
vas instituciones privadas y el impacto en la 
composición actual del sistema universitario 
argentino. Desde el año 1996 hasta la fecha, la  
CONEAU evaluó 142 solicitudes de autoriza-
ción provisoria, de las cuales solamente 28 
obtuvieron recomendación favorable, repre-
sentando un 19,4% del total de los trámites 
con resultado. La CONEAU emitió 48 resolu-
ciones desfavorables, es decir que en estos ca-
sos recomendó al Ministerio no autorizar la 
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creación de la institución universitaria a par-
tir del análisis del proyecto presentado. En 
otras ocasiones, el proyecto presentado no 
cumple con los requisitos para ser evaluado 
y es devuelto al Ministerio, o a las entidades 
solicitantes, al conocer los avances en la eva-
luación, “retiran la solicitud” y no prosiguen 
con el trámite. 

Proyectos de Solicitud de Autorización 
Provisoria para funcionar como Institución 
Universitaria Privada según resultado

Profundizando esta línea de análisis y agre-
gando la dimensión comparativa, resulta im-
portante contrastar dos momentos históricos: 
por un lado, la segunda ola de creación de 22 
nuevas universidades creadas en Argentina que 
se da entre 1989 y 1995, y, por otro lado, la 
creación de nuevas instituciones privadas en 
los más de veintisiete años desde la creación 
de la CONEAU.

En el primer período de siete años se crean 
22 universidades privadas, significando más de 
tres nuevas universidades por año. En el segun-
do período a comparar, que se inicia en 1996 
y recorre hasta la actualidad, se han creado 27 
nuevas universidades privadas, representando 
una autorización por año1

1  Como ya se ha señalado, la CONEAU emitió 28 resoluciones con recomendación favorable para 
autorizar la creación de nuevas instituciones universitarias privadas; aquí se menciona que han sido 
creadas 27 instituciones, ya que a septiembre de 2022 un proyecto que ha obtenido informe favorable 
de la CONEAU en noviembre de 2021, no cuenta aún con Decreto del Poder Ejecutivo Nacional, que es 
el que otorga la autorización provisoria, previo informe favorable de la CONEAU. 

Instituciones Universitarias Privadas creadas 
antes y después de la CONEAU

Como puede observarse, esta forma que ha 
asumido la evolución de la educación universi-
taria privada en nuestro país se vincula con el 
nuevo marco regulatorio que introdujo la Ley 
de Educación Superior, que establece un crite-
rio de evaluación de la calidad para la autori-
zación de nuevas universidades privadas. Esta 
labor de la CONEAU ha tenido un efecto regu-
lador en el sistema, que ha prevenido la crea-
ción de instituciones que no cumplen con los 
mínimos de calidad para funcionar como insti-
tuciones universitarias. Así, la evaluación de la 
CONEAU da garantía pública de la calidad aca-
démica y de la viabilidad de las nuevas institu-
ciones privadas. 

La perspectiva latinoamericana

Especialmente en América Latina, cada país ha 
ido construyendo su propio sistema de evalua-
ción y acreditación acorde a su propia lógica: 
su historia, sus tradiciones, su sistema de edu-
cación superior y sus leyes vigentes. Esto ha 
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generado una variedad de experiencias nacio-
nales en materia de evaluación y acreditación.

Más allá de esta diversidad latinoamerica-
na, todos los países cuentan con algún meca-
nismo para otorgar licenciamientos a nuevas 
instituciones universitarias privadas. En algu-
nos sistemas, la evaluación ex ante -aquella que 
permite evaluar la viabilidad de la institución 
antes de su puesta en funcionamiento-, se en-
cuentra entre las funciones de la agencia que 
interviene en el proceso de autorizar y dar li-
cenciamiento a estas nuevas instituciones. En-
tre estos países se puede mencionar a CONEAU 
en Argentina, INEP en Brasil, CONACES en Co-
lombia, CONEAUPA en Panamá y ANEAES en 
Paraguay. Esto no implica que estas agencias 
tengan la última palabra ya que las decisiones 
finalmente corresponden a alguna instancia es-
tatal, pero sí es la agencia la que analiza su ca-
lidad y viabilidad.

En otros sistemas, son instancias del poder 
ejecutivo o los parlamentos las que deciden so-
bre la autorización de una nueva institución 
de educación superior privada, sin intervenir 
la agencia o alguna instancia del sistema de 
aseguramiento de la calidad en el proceso de 
evaluar las condiciones que debe cumplir un 
proyecto para ser autorizado. Esta caracterís-
tica va a imprimir connotaciones diferentes a 
las formas de regulación que adoptan los siste-
mas de aseguramiento a partir de esta dimen-
sión de la evaluación institucional ex ante. En 
este grupo podemos mencionar como ejemplo 
a Bolivia, Chile y Costa Rica, entre otros. Tam-
bién encontramos países como Perú y Ecuador, 
que luego de un período de expansión del sis-
tema privado en el que no existían instancias 
de evaluación de la calidad ex ante, han tenido 
que implementar luego procesos de acredita-
ción institucional que concluyeron con el cie-
rre de instituciones que no cumplían con los 
niveles de calidad requeridos, ante la eviden-
cia de un sistema que se había expandido sin 
mecanismos de evaluación para dar garantía 

pública de la calidad que debe asumir una ins-
titución universitaria. 

Así, en algunos países se trata de evalua-
ciones más orientadas a la verificación de 
condiciones para su funcionamiento mien-
tras que en otros se trata de procesos evalua-
tivos más complejos orientados a la garantía 
de la calidad. En países como Argentina, la 
expansión del sistema privado a partir de la 
evaluación de la viabilidad y consistencia del 
proyecto para crear una nueva institución uni-
versitaria desde la creación de la agencia, dio 
lugar a una expansión regulada de este sec-
tor, con nuevas instituciones universitarias 
que cumplen con los niveles establecidos pa-
ra dar garantía de su calidad.

Conclusión

Resulta difícil imaginar un escenario de siste-
ma de educación superior en Argentina si la 
CONEAU no hubiese ejercido la función de 
evaluar los proyectos de nuevas instituciones 
privadas con este enfoque orientado a regu-
lar garantizando viabilidad, sustentabilidad y 
calidad. La consistencia y la coherencia en el 
ejercicio de esta evaluación ex-ante de parte 
de CONEAU en sus veintisiete años de existen-
cia y funcionamiento, la han convertido en una 
agencia consolidada y aceptada por la mayoría 
de los actores que intervienen en la gestión de 
la educación superior en nuestro país.

Delimitando el rol de la CONEAU a las uni-
versidades privadas, la agencia ha contribuido 
a generar y consolidar un subsistema valorado 
y reconocido no solamente a nivel nacional, 
sino también a nivel regional y global. Sin du-
das el universo de universidades privadas pue-
de ser heterogéneo a su interior, con univer-
sidades con más o menos historia, o con más 
o menos tradición en alguna área disciplinar; 
pero es ampliamente apreciado que todas ellas 
cumplen con las garantías de calidad necesa-
rias para que los estudiantes, los principales be-
neficiarios de estos niveles de calidad, puedan 
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formarse en instituciones sólidas y académica-
mente respetadas.

¿Podemos imaginar un país con cientos 
de universidades privadas? ¿Todas ellas conta-
rían con los mínimos de calidad para cumplir 
con sus funciones universitarias? Es probable 
que no, y que de esta forma el análisis permi-
ta concluir que la CONEAU resulta un engra-
naje indispensable como parte de una políti-
ca pública para la consolidación de un sistema 
de educación universitaria de calidad en cada 
una de sus instituciones y para cada uno de sus 
estudiantes.
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 ENSAYOS

Colonialidad/
descolonialidad de la 
universidad peruana

 César Germaná

Universidad Nacional Mayor 
de San Marcos (UNMSM)

Introducción

Quisiera empezar señalando que la universi-
dad, como todo fenómeno social, está definida 
por la trama de relaciones sociales dentro de 
las cuales se desenvuelve. Estas relaciones so-
ciales son relaciones de poder, es decir, relacio-
nes de dominación, de explotación y de conflic-
to. Es posible identificar las relaciones de poder 
existentes en la vida social en una de las tareas 
centrales de la universidad moderna como es la 
producción y la transmisión de conocimientos, 
pues este quehacer no se presenta –como gene-
ralmente se piensa- como una actividad neutra, 
libre de valores, sino más bien atravesado por 
una de las formas más perniciosas de poder: la 
colonialidad del saber/conocer.

Si examinamos la profunda reorganiza-
ción de la sociedad peruana producida en las 
últimas tres décadas –caracterizada por la con-
trarrevolución neoliberal- podemos advertir 
cómo se han venido modificando de manera 
sustancial los vínculos entre la universidad y 

la estructura de poder: tanto en cómo el poder 
produce y reproduce a la universidad como en 
el modo en que la universidad se articula con 
el poder. De allí que la situación y las tenden-
cias que están ocurriendo en el conjunto del te-
jido social constituyen el punto de partida del 
debate y la investigación sobre universidad, in-
cluyendo sus aspectos materiales e intersubje-
tivos. Los cambios que están sucediendo en la 
actualidad en las relaciones de poder son tan 
profundos y drásticos que están alterando de 
manera radical las relaciones entre la univer-
sidad y el conjunto de la sociedad.

En la larga historia de la universidad en el 
Perú –y creo que en el resto de América Latina- 
es posible reconocer la existencia de tres gran-
des poderes hegemónicos que han definido la 
orientación de los modelos dominantes de uni-
versidad: la Iglesia, el Estado y el mercado. La 
Iglesia católica orientó la universidad colonial; 
el Estado ha sido el garante de la universidad 
que surgió con el movimiento de la reforma 
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universitaria; y el mercado constituye el hori-
zonte dentro del cual se desenvuelve la univer-
sidad neoliberal.

La universidad colonial 

Desde sus orígenes, la naturaleza de la univer-
sidad en el Perú ha sido la colonialidad. Se tra-
taba de una universidad colonial no solamente 
porque fue impuesta administrativamente por 
el poder colonial (pues requería para su funcio-
namiento contar con una cédula real y una bu-
la papal1), sino, fundamentalmente, porque su 
función principal fue la de formar a los respon-
sables de imponer a la población conquistada 
una perspectiva de conocer/saber que era con-
siderada como la única socialmente legítima y 
de destruir, reprimir y marginar las que estos 
pueblos poseían. Su tarea fue, pues, lograr que 
los dominados aceptaran su inferioridad como 
algo natural y así producir y reproducir el pa-
trón de dominación centrado en la coloniali-
dad del poder.

La universidad republicana no modificó 
la colonialidad de la institución, más bien la 
consolidó. Su función principal fue la de edu-
car a las élites destinadas a ocupar posiciones 
de prestigio y de influencia en la estructura de 
poder. Sus profesores y alumnos se reclutaban 
dentro de la oligarquía dominante. Se trataba 
de una universidad elitista, pues excluía de ella 
a las capas medias y a las clases populares; una 

1  Fue el clérigo dominico fray Tomás de San Martín, quien logró que la corona española 
promulgara el 12 de mayo de 1551, en Valladolid, la Real Cédula creando la Universidad Mayor de 
San Marcos, cuya fundación confirmó el Papa Pío V el 25 de julio de 1571 mediante la Bula Exponi 
Nobis, que confería validez internacional a los grados de la Universidad de Lima. Fray Tomás de San 
Martín “tuvo un cometido evangelizador y apostólico de su confesión. En el siglo misional se le 
identifica como misionero de la doctrina cristiana, traduciéndola a la lengua nativa para lograr la 
conversión de los naturales como factor cohesivo. A este afán de catequesis le sumó la intención de 
impartir educación general para lo cual fundó 60 escuelas donde hizo valer la condición humana de 
los naturales, la cual tuvo aprobación Real.” (Discurso del doctor Gustavo Delgado Matallana en la 
ceremonia de inauguración del Monumento a Fray Tomás de San Martín en el año 2007, disponible 
en: http://www.unmsm.edu.pe/Destacados/contenido.php?mver=60)
2  Sobre el movimiento de la reforma universitaria, véanse: Portantiero (1978); Sader, Aboites y 
Gentile (2008) y Tünnermann (2008).

ideología aristocratizante y señorial orientaba 
sus estudios, ya que la ciencia y la técnica como 
actividades autónomas no habían logrado im-
ponerse en el trabajo académico. La organiza-
ción académico-administrativa, basada en las 
cátedras y en las facultades, determinaba una 
estructura jerárquica, vertical y autoritaria de 
la institución.

La universidad moderna/colonial 

Con las luchas del movimiento de la reforma 
universitaria, que se inició en Córdoba en 1918, 
se fue constituyendo en el Perú –como en el 
resto de América Latina, con diferentes rit-
mos y modalidades- la universidad moderna/
colonial2. 

Una de las primeras reivindicaciones de 
las capas medias que emergen a la vida social 
y política del país en la década de 1920 será la 
democratización y la profesionalización de la 
universidad oligárquica/colonial. El programa 
de la reforma universitaria va a sistematizar 
los intereses de estas nuevas capas sociales y 
constituirá una de las banderas centrales de la 
lucha antioligárquica en el país. A pesar de la 
vaguedad y ambigüedad del movimiento es po-
sible señalar algunas de sus demandas princi-
pales centradas en la búsqueda de una mayor 
participación de las capas medias en la vida 
de la universidad. Este objetivo se traducirá en 
tres reclamos básicos: el acceso meritocrático 

http://www.unmsm.edu.pe/Destacados/contenido.php?mver=60
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a la educación superior, la participación de los 
alumnos en el gobierno de la universidad y la 
libertad académica y de cátedra. De este mo-
do, la lucha por la democratización y por la 
autonomía universitaria buscaba la remoción 
de los profesores de la oligarquía que se arro-
gaban el control de la universidad y la apertu-
ra del claustro para lograr la incorporación de 
las capas medias mayoritariamente excluidas. 

De otro lado, el movimiento reformista no 
solamente tenía por objetivo democratizar la 
universidad, también quería profesionalizar-
la. Para ello reivindica el mejoramiento de la 
enseñanza de determinadas carreras profesio-
nales (medicina, ingenierías, administración) 
y un decidido apoyo al desarrollo científico y 
tecnológico que permitiera erradicar la orien-
tación aristocratizante y señorialista de la uni-
versidad oligárquica/colonial.

En el Perú, el modelo reformista de univer-
sidad se va a institucionalizar en tres momen-
tos. Entre 1946 y 1950 con el “Estatuto General 
de la Universidad Peruana”; entre 1960 y 1969 
con la Ley 13417; y entre 1983 y 2014 con la Ley 
Universitaria 23733. En esos periodos se reco-
nocen algunas de las principales demandas del 
movimiento reformista: la organización acadé-
mico-administrativa basada en departamentos 
y facultades, el cogobierno estudiantil, la auto-
nomía universitaria y la gratuidad de la ense-
ñanza. Estas medidas tienen por efecto ampliar 
el acceso a la universidad a las capas medias y, 
en este sentido, posibilitan una democratiza-
ción de la composición social y del gobierno de 
la institución. En agosto del año 2014 se pro-
mulgó una nueva ley universitaria que si bien 
mantiene algunos de los objetivos del movi-
miento reformista tiene una orientación pri-
vatista y tecnocrática.

Tres características principales definieron 
el modelo reformista de universidad: la impo-
sición de las estructuras de saber eurocéntricas 
como perspectiva hegemónica de producir co-
nocimientos, la institucionalización del saber 

en estructuras académicas disciplinarias y, fi-
nalmente, el posicionamiento de las funciones 
de formación profesional de la mano de obra 
calificada y de la investigación para el capita-
lismo periférico y la administración pública.

En cuanto a la primera característica de 
imposición de las estructuras de saber/conocer 
eurocéntricas, éstas refieren a una perspectiva 
de conocimiento –una manera de percibir la 
realidad, de producir las preguntas y ordenar 
las respuestas sobre la realidad natural y so-
cial- considerada socialmente legítima dentro 
del patrón de dominación moderno/colonial. 
Tres supuestos básicos definen estas estructu-
ras del saber. El primero, la epistemología car-
tesiana de la simplificación que, a diferencia de 
la aristotélica basada en la experiencia, va de 
las ideas a las cosas y no de las cosas a las ideas; 
en la epistemología cartesiana, que busca esta-
blecer “ideas claras y distintas”, donde conocer 
significa dividir y clasificar para después poder 
determinar las relaciones sistemáticas entre lo 
que se separó (Bachelard, 1972). El segundo su-
puesto, la tesis de las dos culturas, se refiere 
a la separación entre la “cultura científica” y 
la “cultura humanística”. Mientras la “cultu-
ra científica” busca llegar a la verdad median-
te el método experimental y trata sobre juicios 
de hecho, esto es, juicios sobre la realidad tal 
como supuestamente es, la “cultura humanís-
tica” se preocupa por debatir sobre los valores 
estéticos y éticos, como la belleza y la justicia. 
Trata, por tanto, sobre juicios de valor; esto es, 
juicios sobre el deber ser (Snow, 1977; Prigo-
gine y Stenger, 1990; Wallerstein, 2005a; Ce-
rroni, 1971). El tercer supuesto, se refiere a la 
aceptación de una epistemología que establece 
la separación entre el sujeto y el objeto de co-
nocimiento y cuyo corolario se impone como 
la neutralidad valorativa. 

La segunda característica de la universidad 
moderna/colonial ha sido la institucionaliza-
ción del conocimiento en una estructura aca-
démico-administrativa disciplinaria, donde la 



 ENSAYOS /  CéSAR gERMANá

60

Pensamiento Universitario   •  Nº 21

especialización del conocimiento es la base de 
la organización académica de la universidad. 
Por un lado, de acuerdo a la tesis de las dos cul-
turas, se divide el saber en dos grandes áreas 
administrativas: las ciencias y las humanida-
des; de otro lado, se establecen los departamen-
tos como unidades corporativas del ejercicio 
de una determinada disciplina, un conjunto 
de disciplinas afines constituye una facultad, 
y el conjunto de las facultades forma una uni-
versidad. La universidad aparece así como una 
estructura especializada de saberes, indepen-
dientes unos de los otros.

La tercera característica se refiere a las fun-
ciones que cumple la universidad moderna/co-
lonial en la sociedad periférica. La universidad 
reformista se orientó en dos direcciones: de un 
lado, se preocupó por la formación de los profe-
sionales altamente calificados que el mercado 
de trabajo del capitalismo periférico requería 
y, de otro lado, impulsó la investigación vincu-
lada a satisfacer las necesidades menos comple-
jas del proceso productivo dependiente.

La crisis de la universidad moderna/
colonial

El modelo de universidad moderna/colonial en-
tró en un periodo de crisis hacia mediados de 
los años 1970. Esta crisis hacía parte de la ero-
sión del patrón de poder moderno/colonial que 
había dominado el planeta en los últimos qui-
nientos años3. En este periodo el mundo de las 
relaciones intersubjetivas se ha comenzado a 
reorganizar profundamente, en particular las 
estructuras de saber/conocer y las instituciones 
que las producen y las reproducen, entre ellas, 
la universidad. Tres crisis plantean la necesidad 
de la transformación y la posibilidad de desco-
lonialidad de la universidad. 

En primer lugar, la crisis de las estructuras 
de saber eurocéntricas. En la segunda mitad del 

3  Sobre la crisis sistémica del patrón de poder moderno/colonial, véanse: Wallerstein, 1998, cap. 2 
y Wallerstein 2005a, cap. V.

siglo XX se asiste a un profundo cambio en la 
perspectiva de producir conocimientos que va 
a incidir en el cuestionamiento de la hegemo-
nía del saber eurocéntrico. A ese momento Ilya 
Prigogine lo puntualizó como el “fin de las cer-
tidumbres” (1997). Se trata de “un momento 
privilegiado de la historia de la ciencia”, pues 
el conocimiento científico se enfrenta a nuevas 
preguntas y a nuevos riesgos: 

“Asistimos a la emergencia de una cien-
cia que ya no se limita a situaciones sim-
plificadas, idealizadas, más nos instala 
frente a la complejidad del mundo real, 
una ciencia que permite a la creatividad 
humana vivenciarse como la expresión 
singular de un rasgo fundamental común 
en todos los niveles de la naturaleza” (Pri-
gogine, 1997, p. 13).
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En consecuencia, la ciencia ya no se iden-
tifica con la certidumbre: “Tanto en dinámi-
ca clásica como en física cuántica las leyes 
fundamentales ahora expresan posibilidades, 
no certidumbres” (Prigogine, 1997, p. 11). La 
“ciencia clásica” privilegió la estabilidad y el 
orden, eliminando la incertidumbre; en cam-
bio, la “nueva ciencia” privilegia las fluctua-
ciones y la inestabilidad. En este sentido se 
puede afirmar que, como lo plantean Nicolis 
y Prigogine: “desde la década de los años se-
senta, somos testigos de una revolución en las 
ciencias matemáticas y físicas que nos obliga 
a adoptar una postura completamente nueva 
para la descripción de la naturaleza” (1997, 
p. 22).

Se pueden señalar cuatro perspectivas de 
análisis que apuntan al cuestionamiento de 
las estructuras del saber eurocéntrico. La pri-
mera se encuentra en la epistemología de la 
complejidad y su corolario, la unificación del 
saber. La complejidad implica la existencia 
de sistemas con un gran número de elemen-
tos interactivos y que se interdefinen, para 
utilizar el concepto propuesto por González 
Casanova4. Una epistemología de esta natu-
raleza conlleva la superación de las “discipli-
nas” y apunta a la unificación del saber en 
una orientación transdisciplinaria, perspec-
tiva que apunta a “volverse especialista en el 
estudio de un problema, independientemen-
te de que la especialización signifique mane-
jar disciplinas que se enseñen en diferentes 
facultades” (González Casanova, 2005, p. 27).

4  Concepto utilizado por Pablo González Casanova para referirse al “fenómeno que se da en los 
sistemas complejos por el que las relaciones entre elementos, partes, nodos, subsistemas (sujetos, 
actores) corresponde a interacciones que determinan transformaciones, cambios, adaptaciones, 
innovaciones, tanto en los nodos como en sus relaciones, de tal manera que las variables o 
características de los mismos pueden romper o alterar las tendencias esperadas antes de su 
transformación” (González Casanova, 2005, p. 466).
5  “La clave para desarrollar el programa de conservar el realismo de sentido común a la vez que 
se evitan los absurdos y antinomias del realismo metafísico en todas sus variedades […] es algo que 
yo he llamado realismo interno. El realismo interno es, en el fondo, únicamente la insistencia en que el 
realismo no es incompatible con la relatividad conceptual” (Putnam, 1994, p. 61).

La segunda perspectiva está dada por la 
teoría del caos como teoría de los sistemas ale-
jados del equilibrio (Balandier, 1999). Según 
Prigogine, la ciencia clásica preocupada por el 
equilibrio dejó de lado el tiempo; en cambio, 
la nueva ciencia lo considera el elemento cen-
tral de los diversos sistemas, en particular los 
sistemas sociales que son los más complejos, 
donde los procesos son irreversibles:

“Si nuestro mundo tuviera que ser enten-
dido sobre la base del modelo de los siste-
mas dinámicos estables no tendría nada 
en común con el mundo que nos rodea: 
sería un mundo estático y predecible, pe-
ro no estaríamos allí para formular las 
predicciones. En el mundo que es nues-
tro descubrimos fluctuaciones, bifurca-
ciones e inestabilidades en todos los nive-
les” (1997, p 58). 

La tercera perspectiva está dada por la con-
sideración del conocimiento como un proce-
so intersubjetivo. Si bien existe un mundo in-
dependiente del sujeto, el conocimiento no 
se produciría sin la intervención del sujeto, lo 
que daría lugar a un “relativismo conceptual” 
compatible con el “realismo de sentido común” 
(Putnam, 1994, p. 61)5. Al medir, modificamos 
lo medido. El conocimiento aparece, en conse-
cuencia, como un producto intersubjetivo: ha-
ce parte de las relaciones simbólicas que se dan 
entre los sujetos. De allí que las reglas episte-
mológicas que establecen la verdad o falsedad 
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de un conocimiento sean reglas sociales. Se tra-
ta de una validación intersubjetiva del saber 
opuesta a cualquier forma de realismo que ba-
se la verdad en una “adecuación de la cosa y de 
la mente” (Bourdieu, 2003, pp. 127-148). 

La cuarta perspectiva de análisis provie-
ne de la emergencia de las estructuras de sa-
ber/conocer de los pueblos indígenas y afrodes-
cendientes. Catherine Walsh ha señalado bien 
la importancia de los saberes indígenas en el 
mundo actual en un proyecto de descoloniali-
dad del poder: 

“Entender y utilizar de esta manera el co-
nocimiento, como hace el movimiento in-
dígena, sugiere que su proyecto político 
no es simplemente político sino además 
epistemológico. Dentro de esta concep-
ción y uso políticos del conocimiento se 
encuentra un sistema epistemológico que 
incorpora formas de saber y conocer, con-
ceptos, lógicas e ideologías culturales en-
raizados en una experiencia y condición 
histórico-cultural y las relaciones de po-
der que también se constituyen en ellas. 
Es esta condición histórico-cultural y colo-
nial (donde se representa, margina, disci-
plina y a veces destruye el conocimiento 
indígena) la que ha generado la produc-
ción de nuevos conocimientos dentro de 
un proyecto de descolonización, nuevos 
modelos de análisis, conceptualización y 
pensamiento que conciben el “problema 
indígena” como un problema fundamen-
talmente estructural, político y econó-
mico vinculado con la hegemonía capi-
talista de naturaleza inter/trans/nacional 
(CONAIE 1994). Además, es la imbricación 
de lo histórico-cultural con lo nuevo la que 
da significado a este conocimiento políti-
co.” (2001, p. 113)

En las ciencias sociales de América Lati-
na se han desarrollado múltiples propuestas 

orientadas al cuestionamiento del eurocentris-
mo. Señaladamente importantes han sido los 
estudios poscoloniales y la perspectiva de análi-
sis de la colonialidad/descolonialidad del poder.

Los estudios poscoloniales encuentran sus 
premisas intelectuales en las teorías posmoder-
nas, particularmente en el posestructuralismo 
francés y designa el poscolonialismo como una 
situación histórica específica donde el sistema-
mundo aparece como “un sistema de significa-
ciones culturales” (Castro-Gómez y Grosfoguel, 
2007, p. 16). También se puede decir, como pro-
pone Santiago Castro-Gómez (1998), que los 
estudios poscoloniales constituyen una pers-
pectiva analítica posmoderna pero desde las re-
giones subalternizadas por la modernidad eu-
ropea y que es teorizada por intelectuales del 
Sur que viven y trabajan en las universidades 
del Norte. La conceptualización de los estudios 
poscoloniales que hace Miguel Mellino apunta 
en esta misma perspectiva: “se puede definir el 
paradigma poscolonial como un desarrollo del 
pensamiento posmoderno orientado a la críti-
ca cultural y a la deconstrucción de las nocio-
nes, de las categorías y de los presupuestos de 
la identidad moderna occidental en sus más va-
riadas manifestaciones” (Mellino, 2008, p. 51). 

En una orientación epistemológica y teó-
rica que cuestiona de manera radical el euro-
centrismo de las estructuras de saber/conocer 
con el objeto de lograr la emancipación de los 
seres humanos, ha surgido desde la década de 
1990 la perspectiva de análisis de la coloniali-
dad/descolonialidad del poder propuesta por 
Aníbal Quijano (2000 a y b, 2001 a y b, 2007, 
2009, 2010). Este enfoque teóricamente inno-
vador plantea que con la conquista en 1492 de 
lo que posteriormente se va a llamar América, 
surgió un patrón de poder sui géneris que tiene 
como características la colonialidad y la moder-
nidad. De un lado, la colonialidad en la medi-
da en que las relaciones de poder que se esta-
blecen con la conquista están atravesadas por 
la idea de “raza”; esto es, la consideración de 
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que los conquistadores se imaginaban seres hu-
manos superiores y se autoidentificaban como 
“blancos”, mientras que a los conquistados los 
miraban como humanamente inferiores y los 
identificaban como “indios” y “negros”. La idea 
de “raza”, al naturalizar una relación social, co-
mo una especie de alquimia social, buscará le-
gitimar la dominación y explotación de la po-
blación aborigen y de los esclavos africanos y 
será parte fundamental del mantenimiento del 
patrón de poder aún después de producida la 
independencia política de las colonias españo-
las y portuguesas pues garantiza que domina-
dores y dominados acepten como natural la do-
minación. De otro lado, la modernidad, la otra 
cara de la colonialidad, que puede ser como la 
creciente racionalización instrumental de la vi-
da social, donde el avance científico-tecnológi-
co será su principal indicador.

La segunda crisis de la universidad moder-
na/colonial se refiere a la inviabilidad de las 
estructuras institucionales disciplinarias. Las 
nuevas ciencias -basadas en la epistemología 
de la complejidad, en el estudio de los siste-
mas alejados del equilibrio y en la intersubje-
tividad del conocimiento- y la emergencia de 
los saberes sometidos (Foucault, 2000), ya no 
pueden tener cabida dentro de estructuras ins-
titucionales disciplinarias. Esta contradicción 
hace de la crisis institucional una de las más 
visibles de la universidad actual pues su orga-
nización corporativa aparece como una cami-
sa de fuerza que no permite el desarrollo de 
las nuevas formas de producir conocimiento.

La tercera crisis tiene que ver con la legi-
timidad de la universidad moderna/colonial. 
No existe un consenso en la sociedad que re-
conozca el papel central de la universidad en 
la producción y reproducción del conocimien-
to socialmente legítimo. La desconfianza se 
da en dos frentes. Por un lado, las nuevas exi-
gencias que plantea el capitalismo del perio-
do actual, caracterizado por la necesidad de 
mercantilizar los conocimientos como una 

forma de valorizar el capital, requieren la re-
definición de las funciones de la universidad. 
Pero el recelo frente a la universidad también 
proviene de la población que la universidad 
históricamente ha marginado. Los saberes de 
los colonizados fueron reprimidos y excluidos 
por la universidad que los consideraba ilegí-
timos pues no se ajustaban al canon eurocén-
trico. En consecuencia, ni los intereses de los 
grupos sociales dominantes ni los de los do-
minados se sienten representados por la uni-
versidad. En esta insatisfacción frente al rol 
que cumple la universidad en la sociedad se 
encuentra el estímulo de las fuerzas sociales 
que buscan reformarla.

La autoritaria modernización 
universitaria del régimen militar

Un primer intento de reorganizar la universi-
dad reformista fue llevado adelante por el régi-
men militar del general Velasco Alvarado ins-
taurado en 1968. Desde sus inicios el régimen 
militar trató de dar una respuesta a la cues-
tión universitaria. Así, la promulgación del De-
creto Ley 17437 (“Ley de la Universidad Perua-
na”) de 1969 y los capítulos correspondientes 
de la “Ley General de Educación” (D.L.19326) 
de 1972, diseñan una nueva política de moder-
nización autoritaria de la universidad que, en 
sus líneas principales, se mantendrá vigente 
hasta 1983, cuando se promulga una nueva ley 
universitaria.

El objetivo fundamental que se encuen-
tra en la propuesta del régimen militar fue 
modernizar el sistema universitario para ade-
cuarlo a las necesidades y exigencias del de-
sarrollo de un proyecto de capitalismo urba-
no-industrial orientado al mercado interno. 
Para alcanzar esta meta, el régimen militar 
va a diseñar un nuevo modelo de organiza-
ción académica y de gobierno universitario 
de carácter vertical, burocrático y autorita-
rio. Este tiene dos bases: los consejos ejecuti-
vos y los departamentos académicos, en cada 
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universidad; y la constitución del llamado sis-
tema de la universidad peruana. En la nueva 
organización, se reduce o elimina la partici-
pación de los estudiantes e inclusive de los 
propios profesores en el gobierno de la Uni-
versidad, pues se les consideraba como de-
fensores del tradicionalismo universitario y 
opuestos al cambio. Así, se intentaba impo-
ner una ideología tecnocrática y despolitiza-
da, de acuerdo con la cual los profesores de-
berían dedicarse únicamente a enseñar y los 
estudiantes a estudiar.

A pesar de las intenciones tecnocráticas 
y modernizadoras del proyecto del gobier-
no militar, la universidad no logró mejorar 
la calidad de la enseñanza ni superar la in-
eficiencia administrativa. El desfase entre 

la universidad y la sociedad se hizo mucho 
más profundo. Además, la propia institución 
universitaria estuvo atravesada por mayo-
res conflictos al incrementarse la frustración 
de estudiantes y de profesores, tanto porque 
los estudios terminaban generalmente en 
el desempleo o en el subempleo de los pri-
meros, como por el carácter profundamen-
te insatisfactorio en cuanto a las posibilida-
des de un desarrollo científico y técnico de 
los segundos.

La contrarreforma neoliberal de la 
universidad

El segundo proyecto de reorganización del 
modelo de universidad de la reforma uni-
versitaria se produjo en la década de 1990. 



 ENSAYOS /  CéSAR gERMANá

65

Pensamiento Universitario   •  Nº 21

El régimen del presidente Fujimori lleva ade-
lante una contrarrevolución neoliberal que 
reorganiza la economía, la política y la cultu-
ra de la sociedad peruana cuya consecuencia 
fue una creciente reprivatización del poder. 
La universidad no fue ajena a esas transforma-
ciones. En 1996, el régimen fujimorista pro-
mulgó el Decreto Legislativo 882, Ley de pro-
moción de la inversión privada en educación, 
que posibilita la organización de la universi-
dad –y el conjunto del sistema educativo- con 
criterios empresariales, donde la finalidad ex-
plícita de estas instituciones es la ganancia. 
Poco a poco los otros tipos de universidad –la 
universidad pública y la universidad privada 
sin fines de lucro- también se están orientan-
do según la lógica del mercado.

Entre 1997 y 2012 se crearon 79 universi-
dades (56 privadas y 23 públicas). En la actua-
lidad existen 140 universidades de las cuales 
51 son públicas (37 por ciento) y 89 privadas 
(63 por ciento). De estas universidades, 64 se 
han creado de acuerdo al DL. 882, esto es, co-
mo universidades empresa. La matrícula uni-
versitaria también ha crecido explosivamen-
te. En 1990, estaban matriculados 359,778 
alumnos y en el 2021, 1,060,078 alumnos. 
Además este crecimiento ha favorecido am-
pliamente a la universidad privada, en parti-
cular las universidades con fines de lucro. En 
1990 había 233,625 matriculados en la uni-
versidad pública (65 por ciento) y 126,153 en 
la universidad privada (35 por ciento); para 
el año 2021, se calcula que en la universidad 
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pública estaban matriculados 330,986 alum-
nos (31 por ciento) y en las privadas 729,092 
(69 por ciento)6.

El modelo neoliberal está redefiniendo la 
universidad por los menos en dos sentidos. En 
primer lugar, mediante la mercantilización de 
los conocimientos -convirtiéndolos en medios 
para obtener ganancias- y de los profesiona-
les –transformándolos en “capital humano”-. 
En el primer caso, la reconversión neoliberal 
de la universidad se orienta en la dirección de 
imponer un cambio en el quehacer universita-
rio para insertarla en el capitalismo cognitivo 
que convierte el conocimiento en una activi-
dad mercantil abandonando los ideales huma-
nistas de la universidad moderna. Esta transfor-
mación que toma al mercado como modelo de 
la educación va a modificar la práctica pedagó-
gica, la investigación y el desenvolvimiento de 
profesores y estudiantes en la vida universita-
ria. En el segundo caso, se sostiene el uso ins-
trumental de la enseñanza universitaria según 
las exigencias de la formación del “capital hu-
mano”. Nunca como ahora el trabajo es consi-
derado como una mercancía disponible para 
todo uso, cuya finalidad está determinada por 
su rentabilidad. Para eso, el profesional debe 
demostrar que es “empleable”. Esta empleabi-
lidad se transforma en la razón de ser del que-
hacer universitario. 

En segundo lugar, se redefine la universidad 
al mercantilizar la propia institución al conver-
tirla en una empresa orientada a la obtención 
de ganancias, para lo cual se busca racionalizar 

6  Los datos están tomados del informe “Situación del sistema universitario peruano” de la 
organización Educación al Futuro.

los costos al disminuir los pagos a sus asalaria-
dos (profesores y empleados) e incrementar los 
ingresos con las pensiones de los alumnos, a los 
que considera sus “clientes”. Para el capital, se 
trata de convertir a la universidad en una empre-
sa que permita avanzar en la incesante acumula-
ción de ganancias. Esta es la lógica del programa 
neoliberal para la universidad: que la universi-
dad deje de ser un bien público y se convierta 
en un campo de valorización del capital. Este 
proyecto implica, de un lado, la creciente dis-
minución de la inversión del estado en la uni-
versidad, que se traduce en su crisis financiera 
y, de otro lado, la mercantilización de la univer-
sidad, para lo cual se busca que funcione de ma-
nera empresarial. Es la lógica del capital la que 
busca imponer sus objetivos, su organización 
y sus prioridades a la institución universitaria. 
De esta manera, el “mercado de la educación” 
se ha venido transformando en la panacea del 
neoliberalismo para resolver los problemas del 
sistema educativo. La liberalización y la des-re-
glamentación del sector educativo tienen por 
efecto la creciente ausencia de los responsables 
políticos en la toma de decisiones sobre la edu-
cación dejando al mercado que determine so-
bre sus finalidades y sobre su organización. En 
el caso de la educación superior, los avances en 
su mercantilización parecen no tener ningún 
obstáculo y se vienen consolidando rápidamen-
te con la benevolencia y hasta la complicidad del 
poder político.

Dos aspectos característicos de la universi-
dad neoliberal es la lógica de la acreditación y 
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la obsesión por los rankings de desempeño de 
las universidades. Los parámetros y criterios 
utilizados para determinar la calidad académi-
ca de estas evaluaciones están determinados 
por las estructuras de saber/conocer eurocén-
tricas y son impuestos por aparatos tecnocrá-
ticos de evaluación que responden a la lógica 
del capital y del mercado.

Además, es necesario considerar como la 
lógica del mercado está destruyendo el sistema 
de la educación superior y legitimando nuevas 
formas de división social en una sociedad cada 
vez más polarizada, dividida por el “muro del 
conocimiento”. Pues en la era del conocimien-
to, fundada en recursos inmateriales (saberes, 
informaciones, comunicación) se instala y cre-
ce la separación entre los “calificados” (los que 
tienen acceso al “conocimiento que cuenta”) 
y los no “calificados” (los excluidos de tal ac-
ceso), los que no cuentan, un nuevo subprole-
tariado del capital. La consecuencia perversa 
de este proceso, por la reducción imparable de 
la demanda del mercado de trabajo altamen-
te calificado, es el incremento de la desocupa-
ción y subocupación entre los profesionales 
universitarios.

Finalmente, el modelo neoliberal está 
modificando los valores que han regido la vi-
da universitaria. La educación, en particular la 
universitaria, se ha venido convirtiendo en el 
campo privilegiado de una cultura individua-
lista; el instrumento clave para triunfar en la 

era de la competitividad. Más que en una cul-
tura de solidaridad, una forma de vivir juntos 
y con los otros, ha devenido en una cultura de 
la competencia, de la lucha abierta para triun-
far sobre los otros. Este individualismo desen-
frenado, del cual la corrupción no es más que 
una de sus consecuencias, está erosionando el 
tejido social y está poniendo en riesgo nuestra 
existencia como sociedad. 

Para revertir esta perversa orientación neo-
liberal, la universidad tiene que reorganizarse 
de manera profunda. La enseñanza y la inves-
tigación deben permitir aumentar la libertad, 
acrecentar la solidaridad, abrir caminos de diá-
logo y potenciar el respeto de unos seres huma-
nos por otros y por la naturaleza. De este modo, 
superaremos el falso individualismo reinante 
y podremos reivindicar la autonomía y la res-
ponsabilidad del individuo, uno de los logros 
mayores de la modernidad, no como proyecto 
de aislamiento sino de comunidad. 

Las opciones sobre el futuro de la 
universidad

Dos opciones están emergiendo como alterna-
tivas al modelo neoliberal de universidad.

La primera opción es la que propone el mo-
delo neodesarrollista de universidad, y se pre-
senta como la lucha por una Segunda Reforma 
Universitaria centrada ya no tanto en la demo-
cratización del claustro, como fue el plantea-
miento central de la Reforma de Córdoba, sino 
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la elevación de la calidad académica entendi-
da según los criterios de la episteme eurocén-
trica del conocimiento y una formación profe-
sional de orientación tecnocrática, con lo cual 
se profundiza y se reactualiza la colonialidad 
del saber. 

Con la reforma de la universidad se preten-
de establecer las bases científicas y tecnológi-
cas necesarias para impulsar el desarrollo de un 
capitalismo nacional centrado en el mercado 
interno y en la consolidación del país como un 
Estado nación. En este sentido, el gran desafío 
que se le plantea a la universidad es el de la in-
vestigación y el desarrollo de la ciencia, la tec-
nología y la innovación. A pesar de los esfuer-
zos individuales de excelentes investigadores, 
la universidad en el Perú está muy lejos de al-
canzar niveles de investigación de otras uni-
versidades latinoamericanas. En la era domi-
nada por la revolución científica y tecnológica 
se propone que la universidad necesita, para 
poder renovarse, ponerse a la vanguardia en 
algunos ámbitos del trabajo científico donde 
existen ventajas comparativas y que pueden de-
sarrollarse rápidamente. Este desarrollo permi-
tiría vincularla con las actividades económicas 
y sociales del país y podría consolidar la propia 
actividad científica. Además, se considera que 
la actividad docente debería integrarse de ma-
nera indisoluble con la investigación a fin de 
que la enseñanza se mantenga en el actual ni-
vel del desarrollo alcanzado por las demandas 
sociales y por el propio desarrollo del conoci-
miento científico. 

La segunda opción es la que está orienta-
da a la descolonialidad de la universidad; es-
to es, el cuestionamiento radical a la coloniali-
dad/modernidad de la universidad7. Se trata de 
cuestionar a una universidad que desde sus orí-
genes excluyó tanto a las poblaciones que fue-
ron colonizadas consideradas humanamente 

7  Los textos de Lander (2000), Castro-Gómez (2007), Palermo (2005), Bowers (2002) y Santos (2005) 
son fundamentales para el debate sobre la descolonialidad de la universidad.

inferiores como a sus maneras de conocer y 
a sus saberes en virtud de la hegemonía de la 
epistemología eurocéntrica. Este cuestiona-
miento pasa por tres principios que permitan 
avanzar hacia la descolonialidad de la univer-
sidad: primero, la superación de hegemonía de 
las estructuras eurocéntricas del saber; segun-
do, la superación de las estructuras institucio-
nales disciplinarias; y, tercero, el diálogo entre 
el saber académico y los saberes de los pueblos 
subalternizados por la colonialidad del poder.

Frente a un sistema educativo homogenei-
zador y discriminatorio, la descolonialidad de 
la universidad se presenta como una opción 
capaz de contribuir a la construcción de una 
nueva forma de convivencia social donde se 
eliminen las diversas formas de dominación y 
de explotación y se respete la diversidad cultu-
ral. Considero que la descolonialidad de la uni-
versidad constituye una amplia problemática 
que puede delimitarse alrededor de los víncu-
los que se establecen con las formas de socia-
lización de las comunidades urbanas y rurales 
que buscan reproducir en las nuevas genera-
ciones formas comunales de vida en los diver-
sos ámbitos de la existencia social. En ese pro-
ceso se van formando mundos subjetivos con 
las competencias necesarias para hablar y pa-
ra actuar de la manera socialmente adecuada 
dentro de esa colectividad, constituyéndose lo 
que podríamos llamar un habitus comunitario; 
esto es la adquisición de los esquemas de “per-
cepción y apreciación” (Bourdieu, 1991, p. 94) 
regidos por la solidaridad. La descolonialidad 
de la universidad tendrá como finalidad el de-
sarrollo de una sociabilidad solidaria.

La descolonialidad de la universidad re-
quiere un fundamento moral que señale el ho-
rizonte hacia donde deberá estar encaminada. 
Si su núcleo central está dado por la producción 
y reproducción de las relaciones de solidaridad 
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social, es necesaria la investigación del ordena-
miento social al que debe apuntar. Y existen ra-
zones suficientes para considerar el buen vivir 
como el horizonte histórico de futuro al que 
puede dirigirse.

De manera todavía embrionaria y disper-
sa se está desarrollando una tendencia en la so-
ciedad peruana que ambiciona la descoloniali-
dad del poder y que traduce el espíritu del Foro 
Social Mundial de Porto Alegre. Se trata de un 
proceso implicado en el desenvolvimiento mi-
lenario de los pueblos indígenas y de un pro-
yecto que tiene como centro el bien vivir (su-
ma qamaña o sumak kawsay) como horizonte 
histórico de sentido. A. Quijano lo define con 
precisión: “un complejo de prácticas sociales 
orientadas a la producción y a la reproducción 
democráticas de una sociedad democrática” 
(Quijano, 2012, p. 125) Se trata de una raciona-
lidad diferente a la racionalidad instrumental 
eurocéntrica que se encuentra en la base de la 
organización de los diferentes ámbitos de las 
relaciones sociales: la solidaridad entre los se-
res humanos y la armonía entre los seres hu-
manos con la naturaleza. 

La descolonialidad de la universidad impli-
cará la organización de un modelo de universi-
dad intercultural8; es decir, el establecimiento 
de un espacio de saber en dónde dialoguen en 
igualdad de condiciones las diversas tradiciones 

8  Como bien señala Catherine Walsh, la interculturalidad crítica es un proyecto que cuestiona 
radicalmente la colonialidad del poder: “Al pensar y usar la interculturalidad epistémicamente, los 
movimientos indígena y afroecuatoriano están desafiando y reinventando interpretaciones que, 
en su uso dominante, carecen de dimensión política y pretenden ocultar la colonialidad del poder. 
Es un esfuerzo de deconstruir y reconstruir críticamente el significado del término presentándolo 
como espacio, negociación, relación y pensamiento fronterizo. En este espacio fronterizo de relación 
y negociación se construyen y emergen nuevos conocimientos, sentidos, prácticas y acciones que 
desafían el poder-saber dominante y empiezan a filtrarse en él. Por eso, podemos hablar de un 
accionar epistémico, es decir, de un interculturalizar epistémico que construye nuevos criterios 
de razón y verdad (epispistémes) y nuevas condiciones de saber que no pueden ser catalogadas 
estáticamente, y cuyos impactos y efectos están empezando a extenderse más allá de la esfera política. 
Se refiere a esos procesos y actividades del pensar que, como sus pensadores, se mueven entre lo local 
y lo global, entre el pasado (reinventado) y el presente, y como movimiento étnico, social y político de 
oposición, entre varias especialidades y frentes” (Walsh, 2012, pp. 51-52).

culturales, tanto las que han sido hegemónicas 
en el patrón de poder moderno/colonial como 
las perspectivas de conocimiento que habían 
sido reprimidas o excluidas por este patrón de 
dominación social. Se trata del principio de la 
“ecología de saberes” que propone Boaventura 
de Sousa Santos, el que “consiste en la promo-
ción de diálogos entre el saber científico y hu-
manístico que la universidad produce y los sa-
beres legos, populares, tradicionales, urbanos, 
campesinos, provincianos, de culturas no occi-
dentales (indígenas de origen africano, orien-
tal, etc.) que circulan en la sociedad” (2005, p. 
57).

Una tarea importante para avanzar en la 
descolonialidad de la universidad será la in-
corporación en el quehacer universitario de la 
problemática de la economía social, solidaria 
y popular. Cuando me refiero a la economía so-
lidaria apunto a un patrón estructural que co-
rresponde a las relaciones de trabajo basadas 
en la reciprocidad. Se trata de un vasto conjun-
to de organizaciones económicas que no se es-
tructuran según la lógica de la ganancia y de 
la acumulación sino en función de la satisfac-
ción de las necesidades colectivas fundamenta-
les. Se puede decir, por tanto, que la lógica en 
la que se fundan no es la del capital sino la de 
la reciprocidad o de la comunidad (intercam-
bio de bienes o servicios en la perspectiva de la 
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comunidad). Se trata de integrar esta perspec-
tiva de análisis y de prácticas de la existencia 
social en la investigación (especialmente con 
un enfoque de investigación participativa), en 
la formación profesional y en las relaciones de 
la universidad con el entero mundo social. De 
esta manera, en el trabajo académico se produ-
cirá una profunda renovación epistemológica 
porque se incorporará al mundo universitario 
prácticas y saberes que durante milenios han 
acumulado los pueblos originarios. Además, se 
avanzará hacia nuevas formas organizativas de 
la actividad académica administrativa porque 
se superarán las arbitrarias divisiones discipli-
narias. Y, finalmente, se logrará que la univer-
sidad tenga una mayor legitimidad en el con-
junto de la vida social porque se producirá un 
real acercamiento a los amplios y mayoritarios 
sectores populares de nuestra sociedad.

En conclusión, la descolonialidad de la uni-
versidad hace parte importante del proyecto 
de descolonialidad del patrón de poder moder-
no/colonial. Constituye un ámbito de disputa 
del poder por la manera legítima de producir e 
imponer conocimientos y de sentidos sobre la 
existencia social. Como todas las relaciones de 
poder, también en el mundo de las relaciones 
intersubjetivas se producen resistencias. Depen-
derá de las fuerzas sociales que luchan por un 
sistema histórico más democrático e igualita-
rio lograr el cuestionamiento de la hegemonía 
de las estructuras de saber eurocéntrico y de las 
instituciones en donde se produce y reproduce.
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 ENSAYOS

Sobre Noé Jitrik, 
reflexiones desde Tandil

 Carolina Mera

Universidad de Buenos Aires (UBA)

El 30 de agosto de 2007, en la Universidad del 
Centro de la Provincia de Buenos Aires, Tan-
dil, dos maestros presidían la Conferencia de 
apertura del V Encuentro Nacional y II Latino-
americano, “La Universidad como objeto de in-
vestigación”: Pedro Krotsch, fundador de ese 
Encuentro y de esta revista, y Noe Jitrik quien 
ofrecería las palabras de apertura. Ese día, el 
profesor y crítico literario, autor de cuentos, 
novelas, ensayos críticos, literarios e históri-
cos, brindaba a un auditorio convocado por la 
reflexión sobre la universidad -ni más ni me-
nos- que un relato sobre ella misma.

Luego de la presentación afable y afectuo-
sa de Pedro Krotsch, que Noé Jitrik agradeció 
con la misma afectividad, sacó su texto e inició 
la lectura con un estilo pícaro y travieso. El to-
no se debió, a mi entender, a que lo que estaba 
diciendo no era simplemente producto de un 
acercamiento académico, sino sobre todo de su 
experiencia en la vida universitaria. Y sabía que 
de la misma forma sería escuchado por los allí 
presentes. “Relato especulativo sobre dichas y 
desdichas de la universidad”, fue el texto leído 
en la apertura, publicado en el libro del con-
greso compilado por Sonia Araujo y que forma 

parte del índice de este nuevo número de PU. 
En una aproximada media hora Noé nos delei-
tó con reflexiones, imágenes y especulaciones 
críticas y bondadosas sobre el origen, la misión, 
los actores, la vida cotidiana de la universidad, 
terminando con una apelación a la defensa de 
la institución universitaria.

Las cavilaciones allí vertidas son producto 
de una mirada aguda y sagaz sobre la universi-
dad, que recurrió a la historia erudita, a la lite-
ratura, pero sobre todo a su propia experien-
cia de vida. La simpleza y profundidad de sus 
observaciones dan cuenta de su larga trayecto-
ria entre estudiantes, docentes, no docentes, 
investigadores, rectores, y de sus relaciones. 

En ese clima inició la lectura de su relato. 
Sus cálidas palabras supieron irradiar la sabia 
conjunción del saber y del afecto, de la sutil 
sensibilidad hacia ese mundo para algunos mis-
terioso, para otros arena de vida, luchas, ambi-
ciones y expectativas. Pero sobre todo porque 
muy rápido sus palabras se volvieron diferen-
tes formas de interpelación para todos y todas 
las presentes.

Es fácil suponer que el cuidado con el que 
relató las bondades, pero también algunas 
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atrocidades de la vida universitaria se debieron 
a su compromiso ético y, por qué no, por la ge-
nerosidad intelectual y humana que proyectó en 
los ámbitos universitarios a lo largo de su vida. Y 
cuando digo a lo largo de su vida, es casi literal. 
En una entrevista que le realizaron en los albo-
res de sus 94 años sostuvo: “La UBA cumplió 200 
años y mi relación con la universidad tiene 75 años”.

Y no se quedó corto. Profesor de Enseñan-
za secundaria, normal y especial en Letras de la 
Universidad de Buenos Aires (UBA), Doctor Ho-
noris Causa de la Benemérita Universidad Autó-
noma de Puebla, de la Universidad de la Repú-
blica (Uruguay) y de la Universidad Nacional de 
Cuyo. Fue Profesor en la Universidad Nacional 
de Córdoba, en la Universidad de Buenos Aires, 
en la Université Besançon en Francia, en El Co-
legio de México, en la Universidad Nacional Au-
tónoma de México, en la Universidad Autóno-
ma de Puebla entre otras. Dio clases en muchas 
otras universidades de Argentina, Francia, Co-
lombia, Estados Unidos, Puerto Rico, Uruguay 
y Chile. Fue investigador principal del CONI-
CET, director de Historia Crítica de la Literatu-
ra Argentina en la Facultad de Filosofía y Letras 
de la UBA y director del Instituto de Literatura 
Hispanoamericana de esa Facultad.

Su vida siempre transcurrió en las univer-
sidades de nuestro país, y de los países de sus 
dos exilios: Francia y México. Pasó por diferen-
tes provincias, países, continentes y regímenes 
políticos, siempre albergado por las universi-
dades de cada lugar.

Sin duda la Universidad Nacional de Córdo-
ba, donde fue docente desde los inicios de 1960 
lo marcó de manera especial ya que allí conoció 
en 1961 a otra gran escritora, Tununa Mercado, 
desde entonces su compañera de vida.

Su vida en las universidades y en los derrote-
ros del país fueron marcando los espacios donde 
iría produciendo y compartiendo sus experien-
cias y saberes. El mismo dijo en una entrevista 
realizada por Franco Torchia (2021): “Esos vaive-
nes fueron siempre políticos. Me echaron de Córdoba 

con Onganía. En Buenos Aires volé de la Universidad 
con la Noche de los Bastones Largos. En el ’73 volví 
y en el ’74 volvieron a echarme en la intervención Iva-
nissevich. Después ya volví y perduré, cambiando de 
lugar, pero sigo. Esos vaivenes están ligados a cuestio-
nes políticas y a los golpes militares. Nunca les gusté. 
Uno no le puede pedir amor a todo el mundo (risas)”. 

Su compromiso, y ética humanista tam-
bién lo acompañaron siempre. Lo llevaron, co-
mo ya mencionamos, al exilio, pero también lo 
acercaron a luchas y reivindicaciones vincula-
das a los distintos momentos históricos de Ar-
gentina y de América Latina. Durante su exi-
lio en México presidió la Casa Argentina que 
abrió sus puertas a exiliados de dictaduras sin 
distinción de adhesiones político partidarias. 
Sostuvo siempre su compromiso y su apoyo a 
la lucha por los Derechos Humanos. De hecho, 
cuando le otorgaron el Titulo Honoris Causa 
de la UBA, no perdió la oportunidad para pedir 
por “la libertad de esa mujer que fue un despertar de 
la vida de Jujuy”, refiriendo a Milagro Sala, pre-
sa política desde enero de 2016. Y finalizó ese 
importante momento / discurso diciendo: “Mu-
chos, como dice el poeta Aragón, han muerto, otros 
siguen vivos, para mí todos están conmigo, sombras 
queridas, siento con ellos a mi lado que valió la pena”.

Especialmente desde el 2015 se compro-
metió activamente en las luchas contra la ofen-
siva de la derecha neoliberal y con la defensa 
de la Universidad Pública y el Sistema Nacio-
nal de Ciencia y Tecnología, formando parte de 
grupos y actividades de denuncia y resistencia. 

Así, con la llegada del gobierno de Cambie-
mos Noé tomó actitudes activas en grupos de 
profesores investigadores y de científicos, con 
posturas públicas en defensa de posiciones al 
respecto. Fue para algunos científicos y científi-
cas que compartimos con él esas movidas mili-
tantes, un gusto y un encantador aprendizaje 
poder conocerlo en ese contexto, y disfrutar de 
su inteligencia, de su creatividad y de la poesía 
con la que leía el mundo y quería transformar-
lo. Y en ese transcurrir, no dejaba de 
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asombrarse de ciertos colegas y sus posiciones 
tan reaccionarias y retardatarias. Fue el caso de 
cuando le contestó, en diálogo con Natalia Ge-
lós, al entonces ministro de Ciencia: “En este mo-
mento, el planteo de ciencia aplicada con limitación de 
ciencia pura afecta también a las ciencias sociales y a 
las humanidades, porque en ese planteo empieza a pre-
dominar un criterio de aplicabilidad del que se habla 
en la industria. Esto afecta a las ciencias sociales por-
que no son prácticas. El ministro Barañao preguntó a 
quién le importaba lo que había pasado en la Edad Me-
dia en España, como diciendo ‘¿Eso con qué se come?’. 
Es un acto de barbarie, porque la cultura se forma des-
de lo secreto hasta lo explícito. Para que haya buena 
ciencia es necesario que haya buena literatura. A lo me-
jor yo soy un poco platónico en esto, pero si no hay filo-
sofía en una sociedad, si no hay literatura, la ciencia va 
a ser endeble. La ciencia tiene que ser fuerte y la ciencia 
aplicada tiene que ser una inteligente adaptación co-
mo fruto de todo ese entramado, por eso en el Conicet 
las ciencias sociales poco a poco se abrieron camino”.

“Ya lo decían los filósofos de la Cábala: la pala-
bra abre universos”. Por eso su insistencia en rela-
cionar la ciencia, el arte y la literatura, en reva-
lorizar las ciencias sociales, porque como bien 
sostenía: “interesarse en serio por la ciencia no es 
solamente estar ansioso para que la ciencia resuelva 
el problema de la gripe” (entrevista realizada por 
Franco Torchia). Para Noé una sociedad madu-
ra sólo puede ser aquella que estima la música, 
la pintura, la literatura, la ciencia, la investiga-
ción, el comportamiento. 

Esa pasión por las letras y el lenguaje aso-
ciadas a una base existencial de pensamiento 
crítico, lo guiaron por recorridos que fortale-
cieron ese compromiso ético-político y demo-
crático. Decía: “No es una profesión la de la críti-
ca, es una actitud en relación con el lenguaje y con 
las cosas que a uno le pasan”. Coherente con esa 
postura fue un protagonista activo de esa vida 
universitaria, con una creativa e intensa tarea 
literaria donde el lenguaje fue –siempre- una 

Noe Jitrik y Pedro krotsch  
Conferencia de apertura del V Encuentro Nacional y II Latinoamericano, agosto 2007.
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preocupación principal que cultivó en cada re-
torno a las aulas universitarias.

En su regreso en 1973 asume como Profe-
sor Titular Interino en la Cátedra de Literatura 
Iberoamericana de la Facultad de Filosofía y Le-
tras de la UBA, cargo que ocupó hasta septiem-
bre de 1974, cuando dejó el país nuevamente.

De ahí lo interesante de su relato en Tan-
dil. De rescatar, visibilizar, ironizar sobre el tra-
bajo y las relaciones sociales de la universidad 
puertas adentro frente a otros protagonistas. 

En esa línea, es interesante el lugar de 
enunciación que construyó para hablar de la 
universidad y sus mundos, o mejor dicho mi-
cromundos. “Las universidades son micromundos 
en los que pasan muchas cosas”. Muy consciente 
del poder de las universidades, de la disputa 
política allí existente, y que, desde sus oríge-
nes -en la edad media- le imprimió una orienta-
ción particular. A saber, la orientación de lucha 
interna por controlar y dirigir el saber produ-
cido en sus claustros (y acá valga bien el peso y 
densidad de esta palabra). Observa cómo esas 
luchas por el poder generaron lógicas propias 
y particulares, “peculiares”, al interior de las 
mismas, y que esto las volvió protagonistas pri-
vilegiadas de las sociedades democráticas y víc-
timas de los regímenes autoritarios. De allí la 
riqueza de lo ficcional que pone, en distintas 
narrativas literarias y artísticas, esas represen-
taciones que “los de afuera” crean y recrean so-
bre los micromundos universitarios. Para los de 
afuera, dice Noé, la universidad ofrece y provo-
ca morbos, curiosidades, objetos de indagación 
que luego son ficcionalizados. Noé construye 
un relato de la universidad desde un lugar de 
enunciación que sólo puede ser el de un pro-
tagonista, lúcido, por cierto, de ese mundo. Vi-
sualiza a “los de afuera” que representan esos 
misterios e incógnitas y construyen ficciones, 
y a esos otros que, al mejor estilo del ensayo es-
tablecidos y forasteros de Norbert Elías parecen 
estar ahí desde siempre. Lo describe. “En prin-
cipio, quienes están en la Universidad parecen estar 

ahí desde siempre, son como el agua y el aire. Pero no 
es así, hay sistemas de reclutamiento diferentes para 
profesores, para estudiantes y para no docentes”. Y 
precisamente son aquellos que entienden los 
sistemas de reclutamiento y sus implicancias 
los que forman parte, promueven y personifi-
can las disputas de poder y de intereses, los que 
moldean las relaciones que dan vida a ese com-
plejo y complicado juego entre estudiantes, do-
centes y no docentes. En esta disputa de senti-
dos están quienes se ajustan a esos sistemas de 
reclutamientos y a las jerarquías que impone, 
y aquellos que no, que, entre otras cosas, rela-
tivizan los atributos de la relación entre pro-
fesores y estudiantes: ni unos poseen tanto sa-
ber, ni otros son páginas en blanco. Noé, desde 
su interioridad más próxima a “los que perte-
necen” -al igual que la audiencia que lo escu-
chaba en aquella Sala de la Ciudad de Tandil-, 
llama la atención sobre la necesidad de recono-
cer lo trascendente de lo que en la universidad 
ocurre para la sociedad, del trabajo científico 
fundamental que en sus aulas y laboratorios se 
produce para las sociedades. Pero tal vez lo más 
significativo de aquel momento de su discurso, 
es cuando pone en palabras y visibiliza algunos 
de los aspectos arbitrarios y tremendos gene-
rados por las dinámicas jerárquicas del poder 
universitario (y permítaseme agregar patriar-
cal). Así, trae algunos aspectos oscuros de esa 
vida, como el “acoso sexual” de profesores que 
se aprovechan de su posición de superioridad. 
Ilumina críticamente los abusos de poder de 
quienes gobiernan e instrumentan discrecio-
nalmente los mecanismos de reclutamiento de 
profesores. Profesores por concursos, puestos 
a dedo, o por contrato. Entre tantas otras arbi-
trariedades y atropellos, más o menos relevan-
tes, que existen en las universidades.

La existencia de acosos basados en relacio-
nes de poder, la corrupción, las tensiones po-
líticas, y las lógicas de vendedores de baratijas 
que “se le han metido dentro” (a la universidad), 
conviven con la fuerte y singular vocación de 
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enseñar, de aprender, de producir conocimien-
to crítico, de establecer relaciones y complici-
dades para toda la vida. Por eso culmina esa 
Conferencia apelando a la defensa de esa pre-
sa codiciada que es la universidad. “Defenderla, 
después de todo, no es una tarea vana”.

Esa reflexión sobre su propio ámbito, pre-
sente en sus clases, charlas, militancias y en 
algunas de sus producciones literarias -como 
en Evaluador (2002)-, convivió, nutrió y se enri-
queció, como dijimos al principio de estas pa-
labras, con una trayectoria extraordinaria que 
se reflejó en premios, distinciones y reconoci-
mientos que eran parte de la propia existencia. 
En una entrevista realizada por Sergio Guzmán 
para Radio Universidad Nacional de Formosa, 
en 2017, sostuvo: “Las distinciones en las universi-
dades son un volver a casa. Porque la universidad es 
mi casa. Y no solamente la Universidad de Buenos Ai-
res, sino todas las universidades nacionales del país y 
del extranjero. Entonces, cuando hay una gratifica-
ción por parte de cualquiera de ellas, me produce la 
misma felicidad que volver a mi casa después de una 
larga ausencia”. Y se refería a los dos Premios Ko-
nex, al Premio Xavier Villaurrutia, al Premio 
Pedro Henríquez Ureña, al nombramiento co-
mo Caballero de las Artes y las Letras otorga-
do por el Estado francés, a los títulos de Doctor 
Honoris Causa de muchas universidades, en-
tre ellas, la Universidad Autónoma de Puebla 
(México), la Universidad de la República (Uru-
guay), y en nuestro país la Universidad Nacio-
nal de Cuyo, la Universidad Nacional de Tucu-
mán, la Universidad Nacional de Formosa y la 
Universidad Nacional de Buenos Aires. 

También su activa carrera de gestión en 
ámbitos universitarios fue eje constitutivo de 
ese lugar de enunciación que mencionábamos 
antes. Fue por más de 20 años director del Insti-
tuto de Literatura Hispanoamericana de la Uni-
versidad de Buenos Aires, y director del proyec-
to de Historia crítica de la literatura argentina, 
obra colectiva de 12 tomos realizados con una 
impresionante cantidad y variedad de colegas.

Este extraordinario derrotero llevó a un 
grupo de artistas, intelectuales, escritores y 
personalidades de la cultura a proponerlo pa-
ra el premio Nobel de Literatura, su “escritu-
ra original y sorprendente”, su obra literaria 
que “ha combinado, de modo seminal y alum-
brador, una ética social con un compromiso 
político” y su voz “inconfundible por la abra-
siva suavidad de su escritura”. “Creemos que 
la literatura de Noé Jitrik meritúa las más al-
tas distinciones en la medida en que su narra-
tiva cruza, de un modo asaz prístino y pecu-
liar y en una doble secuencia, la complejidad 
del acto de escribir, la difusa identidad de todo 
narrador y la multívoca -y por eso inaprehen-
sible- esencia de su decir, con el áspero peder-
nal de una terrenalidad histórica y social que 
late en los pliegues de su sintaxis”, remarca-
ron en la postulación.

Quisiera mencionar una asociación espe-
cial entre el lenguaje, la ciudad y la política, 
que estuvo muy presentes en las intervencio-
nes de los últimos años y siempre me conmo-
vieron. La Ciudad se observa y se camina, se lee 
y se escribe, siempre desde experiencias y len-
guajes políticos que condicionan esas travesías. 
Por eso Noé lamentaba ver en la Buenos Aires 
del año 2016 una ciudad enajenada por el pro-
yecto neoliberal, por quienes además “nos han 
quitado el lenguaje, están imponiendo un lenguaje, 
pero un lenguaje vacío, un lenguaje de anulación, de 
liquidación, que no solo me resulta oprimente, me re-
sulta casi de novela de ciencia ficción. Cuando en las 
novelas de ciencia ficción se tienden mundos desalo-
jados” (intervención en el Encuentro de cien-
tíficos con Cristina Fernandez de Kirchner en 
el Instituto Patria, abril de 2016). Por eso Noé 
ponía como eje articulador de su Discurso con 
motivo del 120 aniversario de la Facultad de 
Filosofía y Letras de la Universidad de Buenos 
Aires, el derrotero socio-geográfico de esa Fa-
cultad. Inicia “Cuando llegué por primera vez a las 
puertas de la calle Viamonte, en marzo de 1947, la 
Facultad había cumplido, el año anterior, 50 años de 



 ENSAYOS /  CAROLINA MERA

77

Pensamiento Universitario   •  Nº 21

vida” luego “Viamonte desaparece y, en su lugar, la 
Avenida Independencia, extraño lugar en el que des-
bordaban tanto los estudiantes como una vocación 
pictórica y plástica que el antiguo emplazamiento ig-
noraba”, y ante los vaivenes de la historia obser-
va que se vuelve a levantar en el antiguo Hospi-
tal de Clínicas “en el que recaló la Facultad como por 
lástima y con la esperanza de que el entorno, la ampu-
losa Medicina y la soberbia Económicas, a la sombra 
del gran hospital, le permitiera sentirse en un esbozo 
de campus, la Universidad entre las calles Viamonte, 

otra vez, Marcelo T. de Alvear, Junín y Azcuénaga, un 
cuadrado urbano intenso, pletórico de nuevos fervo-
res…” Y finalmente la democracia de 1983 la si-
tuará por un tiempo corto “en el averiado edificio 
de la calle Marcelo T. de Alvear, en lo que había sido 
parte de un complejo sanitario u hospitalario” por-
que “bien pronto, más razonablemente, más univer-
sitariamente, se instaló la Facultad en lo que es hoy 
este hervidero de la calle Puan”. Analizar este dis-
curso sería otro ensayo, valga sólo para dejar 
planteado este juego de diálogos y tensiones 
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que se cristalizan en la lectura del espacio ur-
bano que hace Noé. 

La Ciudad, al igual que la universidad, apa-
rece como territorio de lecturas afectivas y polí-
ticas, de luchas simbólicas, de presencias y au-
sencias, de fuerzas motoras del lenguaje y de la 
vida. Aquel día en Tandil leyó su “Relato especu-
lativo sobre dichas y desdichas de la universidad”. La 
definió más tarde como: “Fuente de expectativas 
y de decepciones, de amores y de peleas”. La ciudad 
y la universidad se brindan como escenarios 
de sus trayectorias y travesías, de esa búsque-
da que fue su producción intelectual y afecti-
va, de su camino por un posicionamiento ético 
ante la vida. Y así, quisiera terminar esta bre-
ve evocación con una respuesta que dio en la 
entrevista realizada por Franco Torchia, y creo 
nos deja, en palabras, una brisa muy Noeliana:

“- Me llevas a una zona muy candente para mí. 
Es una pregunta que me hice yo caminando en una 
tarde sofocante por la Ciudad de México. De repen-
te miré los edificios a ambos lados y me dije “Quién 
soy yo”. Y me respondí que yo era ese niño que en las 
calles de Buenos Aires buscaba el secreto de una ciu-
dad. Y que nunca lo encontró por supuesto pero que 
lo sigue buscando. 

- ¿No encontraste ni siquiera fragmentos de ese 
secreto aún?

- No, encontré momentos de plenitud en algo que 
podía ver y sentir, pero no. Pero no importa. ¿Qué im-
portan de las cruzadas? No importa recuperar Jeru-
salén, importa el viaje, el transcurso, el intento. Sino 
las cruzadas son una estupidez”.
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Desplazamientos

En la Antigüedad, el saber –había sabios en la 
Antigüedad, antiguos tal vez pero buenos- an-
tes de ser escrito era oral: Sócrates, sin ir más 
lejos, hablaba y sus discípulos escuchaban, sal-
vo Platón, que escribía lo que Sócrates –es una 
suposición- decía. Al viejo filósofo esa prácti-
ca de lo que ahora llamaríamos «extensión» le 
costó la vida y a los que lo precedieron la hu-
millante designación de presocráticos. Un po-
co después, siempre dentro de lo que se llama 
muy en general la Antigüedad, el saber estaba 
recluido en los penosos libros escritos a mano 
en hojas de protopapel; los libros, a su vez, es-
taban recluidos en bibliotecas en parte porque 
valían y eran útiles, en parte también porque, 

prematuramente, eran corrosivos; tal vez por 
eso, en tristes jornadas, de cuando en cuando 
eran incendiadas, tal como ocurrió con la inol-
vidable de Alejandría. Se dice, y es probable que 
sea cierto, que eso demoró el desarrollo cien-
tífico de la humanidad por varios siglos, pero 
qué importancia puede tener el tiempo para 
un pirómano.

Poco a poco, y acaso en virtud de esos cá-
lidos antecedentes, el saber, entendido como 
producción de saber, se fue refugiando, en for-
ma de libros, en lugares más secretos, aptos 
para preservarlo; me refiero a los monasterios 
aunque no es muy seguro que los monjes le-
yeran o, si no es de mi parte falta de informa-
ción, los escribieran. Algunos lo hicieron, sin 
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duda, como San Agustín y los llamados «padres 
de la iglesia» pero seguramente su irradiación 
no traspasaba los muros de los lugares santos. 
Umberto Eco, como seguramente todos lo re-
cuerdan, describió esa situación libresca en El 
nombre de la rosa, mediante una ardua metáfo-
ra acerca del carácter mortífero de la palabra 
escrita, por más guardada que esté.

Como presintiendo que la Edad Media es-
taba a punto de acabarse, muchos –algunos re-
ligiosos, otros mundanos- concibieron estruc-
turas, llamadas «Universidades», destinadas no 
sólo a preservar el saber sino a producirlo y, 
además, a difundirlo, con una convicción: ese 
sistema podía ser muy útil para ayudar a la tur-
bulenta y poco formada sociedad a entender-
se, organizarse, salirse de las oscuridades que 
las entorpecían; filosofía, medicina, teología, 
gramática, podían salvar al género humano de 
los riesgos evidentes que corría, tropelías im-
periales, pestes, utopías jerosolimitanas, misti-
cismos suicidas, ignorancias absolutas, iniqui-
dades sociales y muchas otras calamidades; de 
alguna manera, poco clara, esas instituciones 
democratizaban el saber pero eso, justamente, 
el hecho de que intentaran crear una red en la 
que la vida social se apoyara, les concedía un 
poder que en los primeros momentos no po-
día abrirse paso porque no podía competir con 
el poder de los imperios o monarquías y de la 
Iglesia, cada uno por separado o los dos juntos. 
Unos y otra habían entendido el potencial de 
las universidades y, por lo tanto, suponían que 
debían ponerse a su servicio.

En esa situación, al poder que otorgaba la 
producción, la reproducción y la difusión del 
saber, no le quedaba otra salida que volverse 
sobre sí mismo, consolidarlo se convirtió en 
programa, uno de cuyos puntos era la apasio-
nante tarea de darle una orientación, dirigirlo, 
usufructuarlo, controlarlo: ser rector de una 
universidad se convirtió así en una meta aun-
que hacia afuera no pudiera competir con los 
otros poderes.

Tener poder adentro, en consecuencia, de-
terminó un desplazamiento cuyos efectos toda-
vía se sienten; dicho de otro modo, si el saber 
era el objeto de la creación de las universida-
des y éstas se convertían en el recinto del saber, 
muy pronto lo más importante era el recinto y 
no el saber guardado en él. La institución, cu-
yo núcleo significativo básico es la voluntad 
de perdurar, aunque su objeto esencial no sea 
ése, se concentra en su estructura y lo que la 
estructura pide lo cual, a su vez, genera multi-
tud de asuntos que imitan las luchas por el po-
der, muchas veces por sí mismo, muchas veces, 
como habría dicho Nietzsche, por la voluntad 
de poder.

Dicho de otro modo, se genera en el in-
terior de las universidades una vida propia 
y peculiar, con relaciones propias y peculia-
res, con modos y maneras distinguibles co-
mo propias y peculiares, con conflictos que 
no se parecen a ningún otro, con situaciones 
históricas altamente significativas; por ejem-
plo, la universidad como isla democrática, co-
mo refugio privilegiado de determinados pri-
vilegiados, como al servicio de la comunidad 
o indiferente a los pedidos que hace la socie-
dad, como lugar apetecible para instalarse y 
desde allí predicar la sabiduría o la competen-
cia, como caverna misteriosa en la que algu-
nos investigan y, en ocasiones, como premio 
a sus logros, emigran de sus países empuja-
dos por benévolos gobernantes que quieren 
ser generosos con los de otros países; también 
como poseedores de bibliotecas, que son co-
mo los restos de las viejas tradiciones, lo que 
las une con la Edad Media cuando las univer-
sidades empezaban a ver la luz y a emitir sus 
primeros gemidos. En fin, las universidades 
son micromundos en los que pasan muchas 
cosas, ésas, precisamente, que provocan cu-
riosidad a quienes no están en ellas, casi mor-
bo, objeto de indagación y de ficciones, lugar 
secreto lleno de recovecos, apto para la fan-
tasía, también para enseñar y para investigar, 
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aunque eso no parece encerrar ningún secre-
to interesante.

Ficción

La vida interna de las universidades ha sido des-
de su comienzo un enigma para los de afuera, 
que podían imaginar que entre sus muros su-
cedían las cosas más descabelladas, y de intriga 
o problemática para los de adentro. La literatu-
ra ha sido bastante sensible a una u otra posi-
ción. Para la primera basta con recordar que 
de la Universidad de Wittemberg salió el mito 
de Fausto, que desde antes de Goethe atravesó 
luego toda la literatura universal, o bien la si-
niestra biblioteca de la Universidad de Arkham, 
en Providence, en la que un desaforado Love-
craft había instalado un ejemplar del Necrono-
micón, un libro demoníaco dotado de poderes 
y de explicaciones acerca del origen cetáceo de 
los habitantes de esa tormentosa región. Para la 
segunda, desde François Villon a Cervantes el 
estudiante deviene personaje, casi héroe de la 
picaresca, el estudiante es un muerto de ham-
bre que inventa toda clase de argucias para co-
mer, para violar criadas, para hacerse de dine-
ros que de inmediato pierde en las juergas y, en 
fin, para dilapidar su tiempo en lugar de estu-
diar. No se sabe cuándo y cómo y qué estudian 
aunque se puede presumir que salieron del Tri-
vium y el Cuadrivium o de las pedregosas cues-
tiones de la teología o de la Cábala pero sí se 
puede saber qué hacían para tolerar el frío in-
clemente de las aulas: a fuerza de patalear, en 
las clases de Fray Luis de León, en Salamanca, 
dejaron el piso de madera marcado, lleno de 
heridas, cómo habrán recibido las enseñanzas 
de ese angélico monje, al cual imaginamos di-
ciendo constantemente, como un disco raya-
do, «como decíamos ayer», máxima expresión 
de continuidad académica.

Unos pillos los estudiantes, amantes de sa-
lidas nocturnas y autores de canciones proca-
ces, como la famosa «los estudiantes navarros/ 
chin pun/ comen pan y queso/ chorizo y jamón/ 

y el porrón», como si no hubieran tenido nin-
guna otra cosa que hacer. Haciéndose cargo de 
ese orden de relaciones surge la llamada «fiesta 
académica», esa hermosa obra de Brahms, cu-
yos versos exaltan la alegría de la juventud pero 
también la fugacidad de la existencia y que to-
davía algunos universitarios melancólicos fes-
tejan, en detrimento de la música de rock, po-
co o nada referida a la vida de la universidad 
aunque sí a los riesgos de la juventud.

La vida pícara, el desborde, el desafío, el 
lance secreto, los amores desaprensivos se 
eclipsan en el imaginario de la época de las lu-
ces, posterior al descubrimiento cartesiano que 
modifica, obviamente, el esquema intelectual 
de las universidades: la razón se abre paso pe-
nosamente y las penumbras medievales retro-
ceden no sin resistencia, pero en el siglo XIX la 
melancolía romántica retoma el tema con to-
da la tristeza del caso: Espronceda escribe El es-
tudiante de Salamanca, Chejov El estudiante, uno 
de sus mejores textos y hasta el caviloso Raskol-
nikov es un estudiante aunque no se sabe a qué 
Universidad asiste. Quienes, en cambio, no sus-
citan el interés de la literatura son los docentes, 
de poco interés para los escritores, sus vidas de-
ben haber sido aburridas, como la del profesor 
Fausto antes de su pacto con el Diablo, o la del 
profesor Unrath, antes de caer en las redes de la 
encantadora y perversa «ángel azul», la divina 
Marlene Dietrich, pese a que en ese momento 
no tenía la estilizada figura que la hizo famosa.

Tarda un poco la literatura, en el siglo XX, 
en descubrir materia narrativa en la universi-
dad; los estudiantes son otros, existen los que 
antiguamente se llamaban «bedeles» y última-
mente no-docentes, y también, «last but not 
least», los reyes de la creación, los docentes, de 
modo que las relaciones entre todos ellos, ade-
más de integrar diversos comités y lugares de 
enfrentamientos salariales, ideológico políti-
cos y espacios destinados a instalar adictos y a 
excluir desafectos, dan lugar a figuras intere-
santes para la literatura. En ese contexto, no 
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puedo dejar de mencionar algunos textos im-
portantes o, si no tanto, que al menos han lla-
mado la atención de un público no universita-
rio. Mi lista no será exhaustiva pero sí, espero, 
indicativa.

Empecemos con una obra de teatro que dio 
mucho que hablar en su momento, década del 
cincuenta: ¿Quién le teme a Virginia Wolf ?, de 
Edward Albee. Pone en escena la tradicional fi-
gura de un rector pero, y ahí está el punto, ese 
rector tiene una hija y la hija tiene relaciones 
con un profesor que el rector no estima. Me 
lo imagino al rector: muy parecido a los retra-
tos de exrectores norteamericanos que perju-
dican las paredes de las salas de reunión; saco 
de tweed, pantalón de franela gris, corbata de 
moño sobre camisa celeste, bigote entrecano y 

consistente, y un aire de impenetrabilidad irre-
ductible, tanto para los que golpean a su puer-
ta como para la histeria de la hija a la cual la 
investidura del padre y su ciencia le importan 
poco, así como tampoco parece importarle el 
riesgo de incesto que planea como un pájaro 
por sobre las irritadas disputas.

De modo, inferimos, que en las Universida-
des deben existir conflictos que no pasan por 
los descubrimientos científicos pero también, 
en otros textos posteriores y en películas, los 
descubrimientos científicos pueden llegar a 
matar, además, desde luego, de provocar envi-
dias, resentimientos, intrigas que son materia 
de narraciones más fantasiosas y divertidas, co-
mo es el caso de las novelas con que nos entre-
tiene David Lodge.
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Este autor fue muy celebrado porque se to-
mó en broma el universo mental de los univer-
sitarios, en particular especialistas en ciertos 
temas incombustibles, tipo Shakespeare, Adam 
Smith, Dickens y otros miembros de un grupo 
prometido a la eternidad. Lodge propone, es 
una hipótesis, tres razones para entender por 
qué los profesores van a los Congresos. 1. para 
hacerse escuchar por los 200 o 2000 asistentes, 
cada uno de los cuales intenta lo mismo; 2. pa-
ra conseguir un empleo mejor que el que tie-
nen; 3. para ver si tienen suerte y logran inter-
narse en alguna aventurita extramatrimonial. 
La ciencia, el saber, se convierte, desde luego, 
en un medio, de carne somos aunque seamos 
universitarios.

El ámbito universitario empieza a ser re-
querido por los buscadores de temas interesan-
tes y proliferan las novelas que fantasean con 
crímenes interaulas, profesores malvados que 
manejan en secreto la vida de otros, investiga-
ciones que de benéficas devienen letales, co-
mo lo muestra el célebre diálogo entre Niels 
Bohr y Werner Heisenberg en la exitosa Copen-
hague, crímenes nocturnos, tal, Crímenes imper-
ceptibles, la inteligente narración de Guillermo 
Martínez, alumnos astutos que desbaratan os-
curas maniobras de profesores taimados, abu-
sos evaluativos, mi propia novela Evaluador, y 
laboratorios que durante la noche trafican con 
órganos humanos, compras de votos y ámbitos 
propicios, como se muestra en la novela Filo, 
de Sergio Holguín, para desarrollar actividades 
guerrilleras o bien, como es el caso de Amuleto, 
la novela del chileno Roberto Bolaño, habitan-
tes clandestinos de los baños de las facultades, 
sin contar con la fauna de vendedores de bara-
tijas y también, por qué no de drogas.

¿Se podría interpretar, de este interés por 
lo que ocurre en la Universidad, un propósito 

desviado, perverso, un intento no confesado de 
ridiculizarlo que significa la Universidad para 
la sociedad? Puede ser que sí, puede ser que eso 
no sea cierto y que lo que ocurre intramuros 
posea atractivos rasgos, matices tan ricos co-
mo los que ofrece cualquier ámbito social y, en 
consecuencia, tan susceptibles como cualquier 
otro, la aviación, la explotación, los viajes, la 
discriminación, el bajo fondo, la vida rumbosa 
de la aristocracia, la corrupción política, de ha-
cer volar la imaginación y producir obras si no 
siempre trascendentales al menos, en muchos 
casos, entretenidas, incluso, a veces, críticas.

Vida cotidiana

En principio, quienes están en la Universidad 
parecen estar ahí desde siempre, son como el 
agua y el aire. Pero no es así, hay sistemas de 
reclutamiento diferentes para profesores, para 
estudiantes y para no docentes. El caso de estos 
últimos es el menos problemático: ocupan sus 
empleos como podrían hacerlo en cualquier 
otro lugar, aunque sus competencias pueden 
ser variadas. Los estudiantes ingresan, a veces 
a través de exámenes o de cursos preparatorios 
o por simple solicitud, depende de la estrate-
gia de poblamiento que tengan las respectivas 
universidades. Lo más complicado se da en el 
ámbito profesoral. Se diría que hay tres vías de 
ingreso: el concurso, el contrato, el dedo. Sea 
como fuere, lo que cuenta son los méritos y, en 
el caso del concurso, actúan en esa instancia 
los llamados «pares», que han ingresado antes 
mediante el mismo procedimiento. Como los 
méritos son interpretables, se ha creado la ins-
tancia de la impugnación, a veces justificada, 
a veces sólo producto del rencor por no haber-
lo ganado. Sea como fuere los rencores que eso 
produce tienen formas muy diversas, desde el 
ataque hasta la hipocresía. El contrato es una 
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forma de sortear los inconvenientes del concur-
so y su celebración depende ya no de los pares 
sino de las autoridades; a veces no hay más re-
medio, a veces es una forma de bloquear con-
cursos y el acceso de docentes no estimados in-
telectual o ética o políticamente. Un problema 
en verdad. El dedo es interesante pero su acción 
se bifurca; en la primera dirección puede res-
ponder a una política de prestigio, la Univer-
sidad se honra en tener a equis en sus plante-
les; la segunda es el reino de la arbitrariedad. 
Cuando Spinoza recibió una carta de un Rector 
de una Universidad, invitándolo a ingresar en 
ella, la rechazó cortésmente porque dicho Rec-
tor le escribía por indicación del príncipe tal o 
el duque cual, admirador del filósofo pero no 
porque él personal y espontáneamente habría 
querido tomar esa iniciativa.

Lo más importante, lo permanente de la 
vida de la Universidad, es lo que ocurre en la 
dupla docentes y estudiantes, aunque en los 
últimos tiempos los antiguos bedeles, hoy no-
docentes, se han incorporado a ese esquema y 
han alterado un tanto el carácter de bajo con-
tinuo que tiene aquella relación. En su forma 
primitiva, los docentes eran todopoderosos en 
materia de saber y de prestancia –en Francia 
los titulares de una cátedra eran llamados «pa-
trón»- y los estudiantes les temían o los reve-
renciaban o se jactaban de haberlos seguido, 
eso era un título; las cosas han cambiado bene-
ficiosamente en las últimas décadas de modo 
tal que ni los profesores son el «summum» del 
saber ni los estudiantes son sumisas páginas 
en blanco; al contrario, muchos de ellos, antes 

aún de haber concurrido a un libro enfrentan 
a los profesores, los refutan con convicción y, 
a partir de esa certeza, consiguen, a veces, di-
rigir la vida académica, el universo de la inves-
tigación y el destino de los antiguos dueños de 
la sabiduría.

Es obvio que la relación profesores-estu-
diantes es básica y esencial en la Universidad 
y, en principio, es bien vista y es objeto de pa-
sión cuando no de expectativa de futuro: un 
buen estudiante puede ser estimado por un 
buen profesor y eso puede ser un buen dato 
para más adelante. Pero también tiene aspectos 
oscuros. Por ejemplo, eso que se ha designado 
como «acoso sexual», figura que hizo furor hace 
algunos años, en especial en las universidades 
norteamericanas y, como es previsible, pasó ca-
si de inmediato a las nuestras. Como práctica, 
como actitud, debe haber existido siempre, no 
se puede negar las fáusticas tentaciones en per-
sonas de edad, por más que las posea el espíritu 
de seriedad de la ciencia, profesoras o profeso-
res frente a jóvenes atractivos/atractivas y des-
lumbrados/deslumbradas. De ahí al manotón 
hay un solo paso, condenable, por cierto, por-
que implica un aprovechamiento poco delica-
do a partir de una posición de superioridad. Es 
más, el acoso venía ligado a lo académico, a sa-
ber si la o el joven oponía resistencia a la mano 
temblorosa del acosador su promoción corría 
grandes riesgos. Eso dio mucho que hablar y 
tuvo consecuencias prácticas: muchos profeso-
res, acusados o sorprendidos en flagrante deli-
to, debieron emigrar, otros dejaban las puertas 
de sus cubículos abiertas, por las dudas y, por 
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último, muchos estudiantes encontraron diver-
tido acusar sin razón a profesores antipáticos 
de modo de, simplemente, hacerles la vida im-
posible o bien obligarlos a modificar las notas 
que merecían o les parecían injustas. Sordos ru-
mores de esta situación corrían por los pasillos 
de modo que muchos docentes, para terminar 
con ellos, recurrían al único medio idóneo, a 
la mejor defensa y, aplicándola, ordenaban de 
paso sus vidas; me refiero al casamiento entre 
profesores y alumnas, rara vez entre profeso-
ras y alumnos.

Las relaciones interestudiantes tienen múl-
tiples posibilidades. Ante todo, en las grandes 
ciudades latinoamericanas los estudiantes que 
vienen del interior del país se suelen alojar en 
determinadas zonas, en pensiones que les son 
recomendadas, a veces comparten departa-
mentos, en otros lugares en residencias donde, 
de cuando en cuando se presentan conflictos 
debidos a prohibiciones variadas como, ejem-
plarmente, la de ir a visitar las habitaciones in-
tersexos: como se recuerda, esa veda generó el 
movimiento conocido como «Mayo del 68», de 
mayúsculas consecuencias sociales y, acaso, de 
una vasta producción de hijos. Luego, en otro 
plano, se agrupan para estudiar y ahí nacen ri-
validades de todo tipo, en especial, la vincula-
da con las citas: se han visto casos de estudian-
tes que han conseguido determinado libro y 
que, cuando le es pedido en préstamos, para 
citarlo a su vez, responden con todo tipo de ar-
gumentos para dejar huérfano al que no consi-
guió el libro salvador. En una etapa posterior, 
ya hechos al ámbito, se integran, al menos en 

América Latina, en grupos políticos, la razón de 
estar en la Universidad cambia radicalmente o, 
por lo menos, se matiza mucho; muchos des-
cubren, en ese momento, una fuerte vocación 
pictórica y/o gráfica pero no figurativa sino le-
trística, siguiendo una importante corriente de 
la pintura contemporánea que pinta letras. Por 
fin, logran intervenir en el gobierno de la uni-
versidad pero todo eso acaba cuando se reciben 
y los espera el arduo camino de las decisiones: 
«lo» estudiante se va alejando y, en ocasiones, 
la actitud frente a la vida que va tomando for-
ma es muy diferente de la que se tenía durante 
el período estudiantil.

Conclusión

La Universidad es un potro difícil de domar; 
en sus recintos hay diversos hábitos, cierta 
cantidad de corrupción, se le ha metido den-
tro la política y los vendedores de baratijas y, 
sobrevolando esas notas, vocaciones de ense-
ñar, vocaciones de aprender, espacio de crítica 
y termómetro de temas, relaciones que suelen 
establecerse para toda la vida. Fuera de sus re-
cintos los prejuicios contra ella son numero-
sos y se expresan con la torpeza que suele ser 
propia de los prejuicios; además, es una presa 
codiciada y una película sensible, cada vez que 
tiene un problema brotan las ideas de abando-
narla o de destruirla. Pero la Universidad con-
tinúa, no hay, hasta el presente, nada mejor. 
Defenderla, después de todo, no es una tarea 
vana. Espero que del relato que acabo de hacer 
se desprenda esta idea y que se lo vea coheren-
te con lo que me he esforzado por mostrar.•
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Dossier:  
Perspectivas para  

la Educación superior  
no universitaria

La formación  
de la docencia.  
Todos/as, unos/as  
y otros/as, algunos/as, 
ninguno/a y cada uno/a

Jorge Steiman
Universidad Nacional de San Martin  

Todos/as

La formación docente para la escuela prima-
ria en la Argentina tiene un hito demarcatorio 
en 1870 con la creación de la Escuela Normal 
Nacional de Paraná, primera escuela destina-
da específicamente a la formación de docen-
tes. La tradición que acuñó, por estilo forma-
tivo e influencias teóricas, dio por llamarse 
“normalismo” y los/as egresados/as titulaban 
como Maestro/a Normal. Esas Escuelas Nor-
males tenían “anexado” un departamento de 

aplicación, una escuela primaria donde los/as 
estudiantes hacían sus prácticas. 

No es que antes de la de Paraná no hubie-
ra “maestros/as”. Sí los había. Pero, carecían de 
oficio y de un método sistemático para enseñar 
(cada cual enseñaba como le parecía que debía 
enseñar). Tampoco es que antes de Paraná no 
hubiera “formación de maestros/as”. Sí había, 
en manos de las provincias, pero debido a la fal-
ta de medios y de recursos, en verdad, no resul-
taba una formación muy eficaz.

Paraná fue una apuesta del gobierno na-
cional para “nacionalizar” la formación. A la 
de Paraná, le sucedieron otras en todo el país 
tan “normalistas” como la primera, definien-
do un rasgo fuertemente identitario para la for-
mación ciudadana en la escuela primaria y pa-
ra la construcción y organización del Estado 
Nacional.

Sarmiento ya había traído para entonces 
a su troupe de maestras estadounidenses. Du-
rante su exilio en Chile, funcionarios de dicho 
país, lo enviaron a ver los sistemas educativos 



DOSSIER / JORgE STEIMAN

88

Pensamiento Universitario   •  Nº 21

más avanzados. Fue en Londres donde se vincu-
la con el pensamiento de Horace Mann –pesta-
lozziano y estadounidense- y maravillado por 
sus ideas, raudo fue a conocerlo en su país. Ya 
de nuevo en Argentina, Sarmiento retomaría 
contacto con la esposa de Mann, por entonces 
viuda, en 1865. Mary Mann apoyó el proyec-
to del sanjuanino quien, a cargo del Ejecutivo 
argentino, contrató maestras estadounidenses 
(fueron 61 hasta 1898) para trabajar en escue-
las normales del interior del país.

Para Davini (1995) esta tradición norma-
lista no se restringe solamente a normalizar el 
comportamiento de los/as niños/as, sino que se 
constituye en un mandato social que atraviesa 
toda la lógica de formación y de trabajo de los/
as docentes. La tradición normalista se expresa 
con fuerza en un discurso pedagógico que en-
fatiza todo lo que “debe ser” y se “debe hacer”, 
construyéndose a partir del discurso que lo dis-
ciplina respecto a las prescripciones del apara-
to estatal y en el que se muestra a la docencia 
más como un/a funcionario/a estatal que como 
un/a profesional. 

En tiempos más contemporáneos, la me-
moria colectiva de la docencia guarda registro 
del paso de la formación de maestros/as en la 
educación secundaria a la educación superior 
en 1969 (gobierno dictatorial de la Revolución 
Argentina) y la extensión de la duración de la 
formación superior de docentes de educación 
primaria e inicial de tres años a cuatro en 2006 
(gobierno de Néstor Kirchner).

La formación docente para la educación inicial 
se da en Argentina ya desde 1866 dentro de la 
Escuela Normal de Paraná en cursos que te-
nía la emblemática Sara C. de Eccleston. La 
formación ha guardado una histórica relación 
de dependencia respecto a la preparación de 
maestras para el nivel primario no pudiendo 
desarrollar en parte su identidad propia. No 
puede analizarse esta situación sin conside-
rar por lo menos dos problemáticas específi-
cas: por un lado, la dicotómica identidad del 

nivel inicial traccionada por el enfrentamien-
to entre la función asistencial y la función edu-
cativa y, por otro, el papel estructurante que 
ha cumplido en las currículas la formación 
docente para el nivel primario (Diker & Teri-
gi, 2005). 

Aún bajo el amparo de la tradición norma-
lista, la formación docente para el nivel inicial 
ha construido su difícil derrotero curricular ini-
cial bajo la influencia de las ideas de la Escue-
la Nueva.

La formación docente para la educación secunda-
ria toma el modelo académico, muy diferente 
al normalista (Davini, 1995). Originado en las 
universidades que monopolizan la formación 
de profesores/as para la escuela media hasta 
comienzos de siglo XX y en la que los doctores 
(mayormente hombres) reivindican como atri-
butos legítimos de la docencia, la ilustración y 
el talento. La tradición académica se caracte-
riza fundamentalmente por considerar que lo 
esencial en la formación docente es el conoci-
miento teórico en sentido puro y que todo otro 
conocimiento ajeno a la especificidad del cam-
po disciplinar/profesional es innecesario y más 
aún, acaso un obstáculo. Encuentra su apoyo en 
la ciencia positivista como modelo del conoci-
miento sustantivo y en la creencia en la neu-
tralidad de la ciencia. Esta tradición tracciona 
buena parte de las prácticas de enseñanza uni-
versitarias y se derramó hacia la formación do-
cente para la educación secundaria con fuerza 
abrumadora. 

En el siglo XIX, no resultaba ser una pre-
ocupación la formación de los “profesores” 
(mayormente hombres) para la educación se-
cundaria. Asumían ese rol (el de profesores cla-
ramente diferenciado del de maestras/os), los 
funcionarios, magistrados, profesionales uni-
versitarios o intelectuales abocados a la for-
mación de las élites políticas locales (Pineau, 
2019). Mucho menos resultaba ser una preo-
cupación la falta de formación pedagógica de 
quienes enseñaban.
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Ya corriendo el siglo XX, acompañando un 
primer movimiento masificador de la escuela 
secundaria, la cerrazón aristocrática se resque-
braja. En ese contexto, la formación para los/as 
profesores/as de escuela secundaria empieza a 
desarrollarse en los Institutos Superiores (algu-
nos nacionales, otros provinciales por aquel en-
tonces) y el primer atisbo de “disputa” respec-
to a qué institución debía ser la encargada de 
formar profesores/as salía al ruedo. El primer 
paso acaso lo constituye, a principios del S. XX, 
un hecho anticipador de ese “tironeo”: se crea 
en junio de 1904 el Seminario Pedagógico, pa-
ra capacitar a los universitarios (mayormente 
varones) que se desempeñaban como profeso-
res colocándose la piedra basal de lo que seis 
meses después fuera el Instituto Nacional del 
Profesorado Secundario (hoy Instituto Superior 
del Profesorado Joaquín V. González). 

El correr de los años no hizo perder las tra-
diciones pero cambió sustancialmente las vin-
culaciones administrativas: el largo período de 
transferencia de los servicios educativos, ini-
ciado con las escuelas primarias durante el go-
bierno de Frondizi (1958-1962), continuado du-
rante la dictadura de la Revolución Argentina 
(1966-1973) y profundizado durante la dicta-
dura del Proceso de Reorganización Nacional 
(1976-1983), tuvo broche final con la transfe-
rencia de los Institutos Superiores bajo el pri-
mer mandato de Carlos Menem (1989-1995) 
con la transferencia de los Institutos Superio-
res de Formación Docente (Feldfeber & Ivan-
nier, 2003).

En los vaivenes, se resaltan dos hechos dia-
metralmente opuestos: la fragmentación del 
sistema de formación docente durante la década 
de los 90 (gobiernos de Carlos Menem y de Fer-
nando de la Rúa) y la centralidad del Estado pa-
ra fijar políticas de formación docente y progra-
mas de apoyo en los 2000 (gobiernos de Néstor 
Kirchner y Cristina Fernández)

El sistema educativo oficial en Argen-
tina cuenta con cinco tipos genéricos de 

instituciones educativas: las Escuelas de Edu-
cación Inicial, las Escuelas de Educación Pri-
maria, las Escuelas de Educación Secundaria, 
los Institutos de Educación Superior (IES) y las 
Instituciones Universitarias (IU). A excepción 
de las IU, que administrativamente se vinculan 
con la jurisdicción nacional, el resto de las ins-
tituciones son regidas en el ámbito de los go-
biernos provinciales con algunas poquísimas 
excepciones a cargo de gobiernos municipales.

Según se lo presenta en la Ley de Educa-
ción Superior (LES), los IES y las IU conforman 
el Sistema de Educación Superior (art. 5°). Lo 
cierto es que, en consecuencia, el estado de si-
tuación actual, evidencia la coexistencia de 
dos sistemas formadores de docentes para los 
distintos niveles: en los IES bajo jurisdicción 
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provincial y CABA y en las Universidades. Aquí 
están todos/as.

Unos/as y otros/as

Si nos detuviéramos sobre las diferencias en-
tre las dos instituciones formadoras de docen-
tes que componen la educación superior -las IU 
y los IES-, se podrían enumerar varias. Algunas 
de ellas inciden directamente sobre las posibi-
lidades institucionales y, consecuentemente, 
sobre las prácticas formativas por lo que hare-
mos centro en algunas de esas diferencias solo 
desde el plan descriptivo y en otras desde un 
plano propositivo.

Probablemente necesitemos antes algunas 
aclaraciones sustanciales. La primera, tomando 
palabras de Alliaud (2019), es que no podemos 
atribuir todos los problemas de la educación 
actual a la formación docente. Sin duda, la for-
mación docente es parte del problema pero no 
es “el” problema. La segunda, tiene que ver con 
la generalización que haremos. Es eso, una ge-
neralización, por lo que cabe aclarar que no to-
dos los IES ni todas las IU cuadran en la misma.

Desde mi punto de vista, hay algunas dife-
rencias entre IES e IU que conviene analizar pa-
ra no naturalizar (Steiman, 2018). Creo posible 
acercarme a ellas porque quizás valga la pena 
hacer una mirada desde la lupa propositiva. Pe-
ro es necesario verlo desde unos/as y otros/as. 

Algunos/as

Las IU son autónomas y autárquicas. Los atri-
butos de la autonomía (LES art. 29) -académica 
e institucional- les permite, entre otras cosas, 
dictar sus propios Estatutos, definir sus propios 
órganos de gobierno, administrar sus recursos, 
crear carreras, establecer el régimen de acceso 
y permanencia del personal docente.

Los IES, por el contrario, tienen absoluta 
dependencia –académica e institucional- de la 

1  Incluiría entre ellos: 1. Aceptación por parte del personal docente; 2. Contar con edificio propio 
no compartido; 3. No haber pasado por crisis institucionales recientemente. 

administración central, razón por la cual, en-
tonces, no pueden ni definir su propio gobier-
no, ni administrar sus recursos, ni crear carre-
ras, ni decidir sobre la docencia. 

La historia educativa acumulada indica 
que suelen resultar mejores las experiencias 
autoadministradas que aquellas que se llevan 
a cabo por mandato. Y entonces, en el plano de 
lo propositivo, creo posible pensar experien-
cias de autonomía institucional en algunos IES.

Ello no significaría una nueva fragmenta-
ción del sistema formador. Sobre la base de los 
acuerdos federales, creo posible que el IES que 
se postule para ser “plan experimental” y, de 
acuerdo a ciertos criterios evaluativos1, reúna 
las condiciones de serlo, lleve a cabo una expe-
riencia de autonomía.

La autonomía curricular puede traducirse 
en currículas que decidan por sí la extensión 
de las unidades curriculares (cuatrimestral o 
anual), la secuencia entre los contenidos disci-
plinares y la didáctica acerca de ellos, la asig-
nación de formatos disciplinares o interdisci-
plinares, la definición de currículas por tramos 
de correlatividad o por años, con unidades cu-
rriculares unipersonales o a cargo de equipos, 
todo ello según sea la especialidad, la disposi-
ción y la posgraduación de la planta docente...

La autonomía curricular puede calendari-
zar en base a los acuerdos federales unidades 
por bimestre, por semestre, por semanas, esta-
blecer fechas de exámenes más convenientes 
(en algunos IES el cuatrimestre tiene solo 10 u 
11 semanas…).

La autonomía curricular puede admitir la 
enseñanza bajo la modalidad presencial o la bi-
modalidad o la hibridez… 

La autonomía curricular puede decidir las 
formas de gobierno de la currícula con coor-
dinaciones de carrera, con Comités Académi-
cos tripartitos que funcionen como cuerpos 
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colegiados decisorios, con comisiones de se-
guimiento curricular…

La autonomía curricular puede a la vez 
convivir con autonomía institucional, deci-
diendo el IES su forma de gobierno, la duración 
de los mandatos, los modos electivos, las for-
mas de vinculación institucional con otras ins-
tituciones de educación superior (podrían con-
veniar con una IU, podrían asociarse con otro 
IES, podrían institucionalizarse en soledad)...

Además, la autonomía institucional tiene 
que dar lugar a autarquía institucional mane-
jando el IES sus propios recursos sobre un pre-
supuesto anual preasignado y posibilitando 
designaciones docentes por dedicación o por 
hora-cátedra.

Si bien a cada uno de los párrafos anterio-
res se le puede agregar un etc. que dé cuen-
ta que los ejemplos pueden extenderse hasta 
los límites de lo regulado en los acuerdos fede-
rales, debiera evitarse la fragmentación, esta-
bleciendo de antemano conjuntamente con la 
experiencia en marcha, la homologación a lo 
común de la jurisdicción a las condiciones es-
tablecidas en el contrato colectivo de trabajo 
de la docencia. 

Las funciones asignadas a IES y a IU son, en 
la LES, bien distintas. Mientras las IU asumen 
desde su misma constitución legal tres fun-
ciones –docencia, investigación y extensión- 
a los IES se les asigna solo una de ellas –la do-
cencia- y en el caso que quieran desarrollar 
las funciones de investigación y extensión 
deben contar con el “permiso” (y los recur-
sos económicos extraordinarios) de la admi-
nistración central. Con autarquía, los IES po-
drían decidir si asumen otra función además 
de la docencia y asignar un presupuesto razo-
nable para ello.

Las vinculaciones administrativas son para 
IES e IU bien distintas. La autonomía genera 
autocontrol, la dependencia sumisión discon-
forme. Una experiencia de autonomía para los 
IES pondría a lo administrativo en el lugar del 

propio ordenamiento interior y no del ajeno 
ordenamiento superior, en el lugar de la siste-
matización y no del control, en el lugar de la 
facilitación de la gestión y no de la estadística.

Hay otra de las diferencias entre IES e IU 
que habría que pensar cómo articular. Mien-
tras que los IES pueden ofrecer carreras docen-
tes, técnicas o artísticas y postitulaciones, las IU 
pueden hacerlo con carreras de grado, pregra-
do y, además, posgrado. Esta posibilidad tiene 
profundas consecuencias al interior de las prác-
ticas institucionales: la estrecha relación entre 
posgrado e investigación hace que las prácticas 
de enseñanza, a su vez, formen parte de ese en-
tramado. Y con ello, que la enseñanza promue-
va el aprendizaje de conocimientos y habilida-
des que se actualizan necesariamente en tanto 
reciben los nuevos aportes de las investigacio-
nes en marcha. 

La propuesta de un plan experimental es 
una invitación para algunos/as. Nada que se 
imponga masivamente puede ser una buena 
solución.

Ninguno/a

En noviembre de 2018, la legislatura de la Ciu-
dad de Bs As aprobó la creación de la UniCABA 
con 34 votos a favor y 26 en contra. 

La UniCABA es una Universidad depen-
diente de la jurisdicción CABA que fue pensa-
da inicialmente para “asumir” la formación de 
los docentes de la Ciudad pero que por el re-
chazo masivo a la idea, se terminó aprobando 
como coexistente con los institutos formado-
res existentes.

Luego de varias propuestas, finalmente, la 
Universidad compartirá la formación docente 
con los 29 IES existentes. ¿Cuál es la mejora? 
El por aquel entonces subsecretario de Planea-
miento e Innovación Educativa, Diego Meiriño, 
explicó: “los institutos tienen cada uno su tradición 
e idiosincrasia; tienen enfoques distintos sobre la for-
mación docente, mientras que la universidad va a te-
ner un enfoque orientado a lo que necesita el docente 
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de la ciudad, es decir, un trabajo menos disciplinar y 
con más formación de área y estudios”; “queremos in-
corporar fuertemente la tecnología y trabajar las ha-
bilidades socioemocionales”.2

El legislador de Vamos Juntos y por enton-
ces presidente de la Comisión de Educación 
Maximiliano Ferraro explicó que “los institutos 
y la UniCABA pueden coexistir en el tiempo porque es 
un sistema mixto, la idea no es cerrar ningún centro 

2 Zunino, D. (22 de noviembre de 2018). La Legislatura porteña aprobó la creación de la UniCABA, 
pese a las protestas de la izquierda. La Nación. https://www.lanacion.com.ar/sociedad/la-legislatura-
portena-aprobo-creacion-unicaba-pese-nid2195279/
3 Zunino, D. (22 de noviembre de 2018). La Legislatura porteña aprobó la creación de la UniCABA, 
pese a las protestas de la izquierda. La Nación. https://www.lanacion.com.ar/sociedad/la-legislatura-
portena-aprobo-creacion-unicaba-pese-nid2195279/

de formación, sino que entren en un proceso de auto-
evaluación y evaluación. Esto va a arrojar un resul-
tado y sobre la base de esto se planteará un plan de 
mejora, el cual se realizará entre el Ministerio de Edu-
cación y la institución”.3

La propuesta original, fuertemente resis-
tida, preveía la fusión de los IES en UniCA-
BA, razón por la cual los/as docentes de los 
mismos descreen que la nueva versión sea 
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una mejor solución a futuro. Y de hecho, la 
“amenaza” de un proceso de evaluación ins-
titucional no suena bien al respecto. No por-
que se esté en contra de las autoevaluacio-
nes y evaluaciones institucionales, sino por 
la circunstancia en la cual ésta se presenta y 
por los antecedentes obrantes en la Ciudad 
de involucrar a entidades privadas extranje-
ras a dichos menesteres en las que priman 
las necesidades del mercado por sobre las del 
conocimiento. Desde la oposición que mani-
festaron docentes y estudiantes se cree que 
el objetivo final es desmantelar los institutos 
(mayormente con conducciones opositoras al 
gobierno de CABA).

Curiosamente, algunas de las voces de le-
gisladores pertenecientes a partidos que en el 
ámbito nacional pertenecen a la coalición Jun-
tos por el Cambio pero que no integran la ver-
sión ciudadana de Vamos Juntos, también se 
manifestaron en contra. El socialista Roy Corti-
na expresó “La pregunta es ¿por qué crear una uni-
versidad con el gasto que implica en un momento de 
ajuste y por qué no usar ese presupuesto en los 29 ins-
titutos que ya existen? Parece que hay crisis y ajuste 
para algunas cosas y para otras no, sino no se expli-
ca cómo quieren crear la Unicaba”.4 En esa misma 
sintonía el legislador de GEN Sergio Abrevaya 
dijo que “muchos de los centros de formación docente 
tienen más de 100 años, y si hay algo que corregir, hay 
que hacerlo sobre la base de estos institutos, que son 
muy buenos, tienen una identidad y una cultura or-
ganizacional probada y prestigiosa”. El radical Juan 
Nosiglia, por su parte, reprodujo la posición de 
Evolución (línea interna): “una vez más, sin la par-
ticipación de actores relevantes como las instituciones 
de Formación Docente, de especialistas con diferentes 

4 Bacher, S. (s.f.). Roy Cortina y Maximiliano Ferraro – Debate sobre el proyecto de Ley UniCABA. https://
silviabacher.com.ar/roy-cortina-y-maximiliano-ferraro-debate-sobre-el-proyecto-de-ley-unicaba/
5  Nosiglia, J. F. (16 de noviembre de 2018). UNICABA. Nuestra postura respecto al proyecto del 
oficialismo de creación de la UniCABA. Facebook. https://www.facebook.com/juanfrancisco.nosiglia/
photos/unicabanuestra-postura-respecto-al-proyecto-del-oficialismo-de-creaci%C3%B3n-de-la-
un/1772071052922360/

perspectivas, sin la construcción de algunos consensos 
básicos (…) se dispone a aprobar una nueva versión 
del proyecto de ley de creación de la UniCABA (…)”5 

Este no es el camino, sin duda. No se trata 
de imponer ni de sustituir. Ninguno/a desde el 
campo educativo de la formación docente acor-
daría con esto.

Cada uno/a

Ahora bien. Supongamos que nuestro plan ex-
perimental se pone en marcha: necesariamen-
te hay que comenzar a construir una nueva cul-
tura institucional.

Es bien sabido que en las IU los/as estudian-
tes tienden a ser anónimos/as, deben resolver el 
estudio de manera autónoma y tienen bajo tu-
telaje desde la enseñanza, mientras que en los 
IES predomina el conocimiento personal del/la 
estudiante, una mayor dependencia para resol-
ver las cuestiones referidas al estudiar y cierta 
secundarización en el tutelaje del aprendizaje. 
¿Unos por mucho y otros por poco? ¿No es ne-
cesaria otro tipo de inscripción institucional 
del estudiantado?

Es bien sabido que impera en ciertas IU 
una mirada cargada de prejuicios sobre la vida 
institucional de los IES y que los IES conside-
ran que las condiciones institucionales con que 
trabaja la docencia en las IU tienden a ser “en-
vidiables”. ¿Unos por mucho y otros por poco? 
¿No es necesaria otro tipo de inscripción insti-
tucional de la docencia?

Es bien sabido que la administración in-
termedia de los IES considera imprescindible 
la parte de su trabajo dedicada al control (yo 
mismo trabajando en un IES he sido observa-
do por un supervisor que luego me hizo una 
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devolución evaluativa de mi clase) y que las IU 
pasan por duras auditorías sobre todo en los 
aspectos “sensibles”. ¿Unos por mucho y otros 
por poco? ¿No es necesaria otro tipo de regula-
ción institucional?

Es bien sabido que los IES tienen serias di-
ficultades para sistematizar la información ad-
ministrativa y que las IU llevan su registro ad-
ministrativo en un sistema (SIU Guaraní) del 
cual, si no se activan todas las funciones dis-
ponibles solo guarda parte de la información. 
¿Unos por mucho y otros por poco? ¿No es ne-
cesario otro tipo de registro administrativo?

Es bien sabido que si seguimos mirándo-
nos como dos sistemas formadores que no te-
nemos nada que ver entre sí, será difícil que ha-
gamos un aporte serio a la formación docente. 
Y para quienes transitamos el campo de la for-
mación docente, bien sabemos que ésta es res-
ponsabilidad de cada uno/a.

Para cerrar. La propuesta es que experi-
mentemos. Probar. Probarnos. Dejar que los 
IES lo hagan por sí mismos. Sin tanto manda-
to. Sin tanto control. Con la asunción de la pro-
fesionalidad que a toda la Educación Superior 
le merece ser atribuida.
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La Formación Docente  
en el centro de la 
agenda
 
Verónica Piovani
Instituto de Formación Docente Nacional 
(INFoD) 

La Formación Docente, en el centro de 
la agenda 

El debate acerca de la formación de las/os do-
centes vuelve, recurrentemente, al centro de 
la discusión pública educativa, en general, pro-
movido por sectores que pretenden ubicar allí 
el origen de todos los males. Hoy, la temáti-
ca educativa gana protagonismo en la agenda 
de disputa política, elegida como objeto sobre 
el que montar estrategias de diferenciación y 
acumulación. En este contexto, la formación 
docente se convierte en un blanco privilegia-
do dentro de dicha agenda. El alegato que de-
nuesta a la escuela, a la docencia y a las institu-
ciones formadoras está, en consecuencia, a la 
orden del día, en una lógica que busca “identi-
ficar” culpables antes que propiciar un análi-
sis profundo. Este tipo de abordajes puede re-
sultar eficiente en la dinámica de la economía 
expresiva mediática, pero poco pertinente pa-
ra desentrañar las claves que atraviesan la for-
mación de docentes en la Argentina.

Por supuesto que la formación de las y los 
docentes es un tema sustancial, pero a diferen-
cia de los habituales discursos, sostenemos que 
su tratamiento amerita un análisis histórico, 
multidimensional, que nos permita poner so-
bre la mesa las múltiples aristas que conver-
gen, para diseccionar su incidencia y ponderar 
futuras vías de mejora.

Un primer acercamiento nos informa que 
la conformación del campo de formación de 

docentes en nuestro país reúne a instituciones 
muy diversas: universidades públicas y priva-
das, nacionales y provinciales; institutos supe-
riores, estatales y privados, de dependencia ju-
risdiccional y, en algunos casos, instituciones 
municipales. Este variopinto esquema institu-
cional y organizacional trae aún mayor com-
plejidad y heterogeneidad por las diferencias 
que caracterizan a espacios con distinto estatus 
institucional, nivel de autonomía, modelos de 
gobierno, pautas curriculares y recorrido for-
mativo, peso de la práctica profesional docen-
te en el período de formación, acceso a cargos 
y tipo de cargos, vínculo con la educación obli-
gatoria, financiamiento, instancias de acredi-
tación y evaluación, ámbitos de planificación 
y autorizaciones de apertura de carreras, vali-
dez de las titulaciones, entre otras. A esto se 
hace necesario agregar en la actualidad que, si 
estas tramas resultaban de por sí complejas en 
propuestas presenciales, el crecimiento que se 
insinúa en las carreras a distancia para la for-
mación docente inicial abre nuevas tensiones 
e interrogantes. 

En paralelo, la más declamada que efec-
tiva “articulación” entre estos distintos ámbi-
tos responsables de la formación y, en parti-
cular entre institutos y universidades, es una 
aspiración en la que conviven experiencias e 
iniciativas particulares, en muchos casos muy 

http://www.pensamientouniversitario.com.ar/index.php/2023/05/09/la-formacion-docente-en-el-centro-de-la-agenda/
http://www.pensamientouniversitario.com.ar/index.php/2023/05/09/la-formacion-docente-en-el-centro-de-la-agenda/
http://www.pensamientouniversitario.com.ar/index.php/2023/05/09/la-formacion-docente-en-el-centro-de-la-agenda/
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valiosas, pero no una dinámica organizada, ni 
sistemática, ni abarcadora. A su vez, prejuicios 
de diversa índole no son ajenos y atraviesan, 
cuando no condicionan, las vinculaciones. La 
ya remanida imagen que enfrenta saber disci-
plinar versus saber pedagógico didáctico, in-
vestigación y producción de teoría de un lado 
y equipos de apoyo y aplicación del otro, entre 
otras caricaturas que poco ayudan a la cons-
trucción de un vínculo interinstitucional respe-
tuoso. Ideas tales como redes de instituciones 
bajo tutelaje, subordinación o supervisión cir-
culan como posibles alternativas contrapues-
tas a perspectivas de mayor reciprocidad en las 
interacciones a promover. 

Como ya se dijo, se trata de instituciones 
con presupuestos asimétricos, autonomías con-
sagradas frente a dependencias de gobiernos 
jurisdiccionales, regulaciones y territoriali-
dad dispares, entre otras cuestiones. Esta últi-
ma quizás sea, junto a la vinculación con el sis-
tema educativo obligatorio y la práctica como 
eje del diseño curricular -transversal durante 
los cuatro años-, uno de los aspectos salientes 
que caracterizan a los institutos.

Por otra parte, si bien la universidad se en-
cuentra, en parte, excluida del juicio crítico 
que pesa sobre la formación de docentes -por 
razones que no viene al caso desarrollar aquí- 
y el cuestionamiento recae casi exclusivamen-
te sobre los institutos superiores, no hay dudas 
de que la formación de docentes es un tema a 
debatir, más allá del acicate mediático. Sabe-
mos también que, por encima de las lecturas y 
controversias sobre los distintos subsistemas, 
un abordaje riguroso de la formación de docen-
tes en nuestro país debiera abarcar a todos los 
ámbitos que la conforman, que cobijan institu-
ciones disímiles, pero que en su totalidad res-
ponden a una finalidad común: forman para el 
mismo sistema educativo nacional y, por ello, 
tienen responsabilidades convergentes.

Vale recordar que un primer intento de 
ordenamiento de este campo fue impulsado 

a través de la decisión política de creación de 
un organismo específico para abordar la for-
mación de docentes: el Instituto Nacional de 
Formación Docente. Sin embargo, su alcance 
llegaría sólo a un segmento de éste, aquél con-
formado por los institutos superiores jurisdic-
cionales y con mayor énfasis en los estatales. 
Por lo que aún queda mucha tarea pendiente si 
queremos tener un mapa exhaustivo del cam-
po formador actualizado y potenciar su desa-
rrollo, articulación y jerarquización.

La creación del Instituto Nacional de 
Formación Docente: una relectura 
necesaria

La revisión del estado de situación en la for-
mación docente que precede a la creación del 
INFOD requiere ser analizado minuciosamen-
te, a los efectos de ponderar el punto de parti-
da, las políticas puestas en marcha, avances, 
pendientes y nuevas problemáticas. Pasaron 15 
años desde que iniciara su labor y una pande-
mia que ha generado nuevas interpelaciones al 
sistema formador. Previa sanción de la Ley de 
Educación Nacional Nº 26.206 (LEN) este subsis-
tema presentaba problemáticas que resumían 
las transformaciones que había experimenta-
do la educación argentina en las últimas déca-
das, acentuadas, sobre todo, por el cambio de 
paradigma en lo que hace al rol del Estado ex-
perimentado en la década del 90. Durante ese 
período, se produjo un literal abandono, des-
financiamiento y disociación del conglomera-
do de instituciones formadoras en relación con 
los demás niveles educativos y sus necesidades 
reales. A su vez, la gestión administrativa y aca-
démica de los establecimientos de formación 
docente pasó a depender de los Estados Provin-
ciales, sin que se instrumentaran dispositivos 
para la planificación ni la coordinación acadé-
mica entre las diferentes jurisdicciones, ni po-
líticas orgánicas para su desarrollo. Se acentuó 
un proceso de debilitamiento institucional y de 
carencia de recursos en materia educativa. Las 
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profusas normas que se sancionaron a partir de 
la transferencia referidas a la formación docen-
te se centraron en las instituciones y en los cu-
rrículos, enfocadas en las unidades educativas 
y no en un ordenamiento sistémico. Pusieron 
énfasis en la definición de su nueva organiza-
ción y de los requerimientos para ser acredita-
das en la Red Nacional de Formación Docente 
Continua y en los parámetros de Contenidos 
Básicos Comunes para la organización curri-
cular. Esta forma de intervención indirecta a 
través de la acreditación o no acreditación de 
instituciones buscó el redimensionamiento del 
subsistema, pero no su organización, articula-
ción, orientación, desarrollo estratégico, reno-
vación de la oferta y especialmente, la defini-
ción de su sentido político pedagógico.

Si atendemos con particular detalle el rele-
vamiento de este período y las políticas adopta-
das es porque diagnósticos y recetas se reiteran, 
archivando la necesaria lectura en perspectiva 
histórica y reproduciendo viejas estrategias fa-
llidas. Durante el período mencionado las deci-
siones de política colocaron al Estado en lugar 
de “Estado Evaluador” de un mercado desorga-
nizado e inorgánico de unidades individuales 
sueltas (con el atractivo discurso de la autono-
mía) a los efectos de incluirlas o no en el mer-
cado de ofertas acreditadas, sobre la base de pa-
rámetros de demanda de calidad.

Por supuesto que esto no constituye un ale-
gato contrario a los necesarios procesos de eva-
luación/acreditación, sino una alerta contra re-
duccionismos que promueven éstas como las 
principales, cuando no la única acción, como 
si la evaluación produjera “efectos” per sé, por 
fuera de las iniciativas integrales de mejora ins-
titucional y académica.

A partir del cuadro descripto, en el año 
2005 la preocupación por la formación docente 
tomó centralidad en la agenda pública y el en-
tonces Consejo Federal de Cultura y Educación 
creó, mediante la Res. N° 241/05, una Comi-
sión Federal para la Formación Docente Inicial 

y Continua con la misión de elaborar un diag-
nóstico y hacer recomendaciones para el desa-
rrollo de una política específica de formación 
inicial y continua, a través de la creación de un 
organismo nacional que coordinara dicha po-
lítica. El informe elaborado (aprobado por Res. 
N° 251/05) identificó los principales problemas 
y sirvió de base para la elaboración de los pos-
teriores Planes Nacionales de Formación Do-
cente. Esto decía:

“Alto grado de fragmentación y atomiza-
ción, incidencia devastadora del aban-
dono y el desfinanciamiento, las con-
secuencias de los procesos exógenos y 
destructivos de la acreditación de institu-
ciones formadoras, el aislamiento, la en-
dogamia y los signos de entropía, la ca-
lidad desigual, la secundarización de la 
formación, la baja identidad, la debilidad 
del equipamiento e infraestructura y des-
articulación, una carrera docente en baja 
estima, con serios y recurrentes proble-
mas institucionales, la formación perma-
nente mercantilizada y un escaso com-
promiso del Estado Nacional. Uno de los 
aspectos de mayor gravedad era el enfo-
que tecnocrático y burocrático que reem-
plazaba a la necesaria reflexión acerca 
del sentido de la formación”.

En el año 2007 se pone en marcha el Ins-
tituto Nacional de Formación Docente. Su mi-
sión era la coordinación federal de políticas con 
eje en la búsqueda de integralidad, cohesión 
y democratización del sistema formador, que 
atendieran y resolvieran cada uno de los pro-
blemas identificados:

1. Fragmentación y segmentación de la 
oferta de formación y sus instituciones

2. Debilidad de regulación e importantes 
vacíos de normativa
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3. Escaso desarrollo de la planificación y de 
sistemas de información para la toma de 
decisiones

4. Necesidad de fortalecer la organización 
institucional de la formación docente

5. Fragmentación operativa entre las insti-
tuciones de formación, las escuelas y los 
programas de desarrollo local

6. Necesidad de fortalecimiento de las es-
tructuras de gestión del área

7. Necesidad de análisis y desarrollo peda-
gógico del currículum de la formación 
docente

8. Nivel de inversión y financiamiento del 
sub sistema de formación docente

En ese contexto, con la extensión de las 
carreras a 4 años y la sanción de normas fede-
rales nodales se sentaron las bases de un siste-
ma, dando forma a una arquitectura pensada 
para responder a cada una de las problemáti-
cas señaladas. Entre las principales normas des-
tacan la Res. CFE Nº 24/07 sobre Lineamientos 
Curriculares, la Res. CFE Nº 30/07 que definía 
una nueva institucionalidad para el sistema for-
mador, la Res. CFE Nº 72/08 que establecía los 
criterios a partir de los cuales se brindaba un 
sostén jurisdiccional e institucional a la desea-
da institucionalidad, condición indispensable 
-como hemos dicho- para la transformación cu-
rricular y formativa, y la Res. CFE Nº 140/11, 
con la cual se aprobaban acuerdos sobre cues-
tiones pendientes a lo largo de la historia del 
sistema formador, tales como: la definición de 
Institutos Superiores y de las condiciones ins-
titucionales para ser reconocidos como tales, 
lo que permite decidir sobre la validez nacio-
nal de los títulos de formación docente inicial 
que emiten; la efectiva instalación de las funcio-
nes del sistema formador que marca la LEN; la mo-
dificación, paulatina y gradual, del diseño or-
ganizacional para adecuarlo a las necesidades 
del nivel superior; y la presentación de algunos 

avances en materia de planeamiento del siste-
ma y de sus ofertas.

Desde su nacimiento el INFoD sostuvo tres 
criterios para su trabajo: la priorización de la di-
mensión política; la apuesta a la construcción federal 
de las políticas nacionales; y la decisión de encarar 
un proceso de planeamiento integral y estratégico. A 
su vez, los objetivos políticos concertados fede-
ralmente se orientaron en dos direcciones: po-
líticas que tenían como prioridad la inclusión/
democratización y políticas que privilegiaban 
la calidad de la enseñanza y los aprendizajes, 
reconociendo tres planos sustantivos para el 
desarrollo de las políticas: el nivel nacional, el ni-
vel jurisdiccional y el nivel institucional. El federa-
lismo es una condición de nuestro sistema, lo 
cual implica articular un piso de orientaciones 
y definiciones comunes que van dando forma, 
desde lo curricular a lo organizacional, a un 
tejido político nacional que no desconoce, sin 
embargo, la especificidad de tradiciones, regu-
laciones y prácticas locales. Y especialmente la 
mediación para su implementación. 

Tras algunos años el diagnóstico inicial 
se modificó sustantivamente. Reorganización 
institucional, Registro Federal de institucio-
nes, sólido corpus normativo, renovación del 
currículum y de la gestión curricular, inicio del 
planeamiento estratégico de las necesidades y 
vacancias, formación permanente gratuita, 
universal, federal y de calidad, incorporación 
de las Tics, plataforma nacional con nodos en 
todas las instituciones, desarrollo incipiente de 
la investigación educativa, pasos hacia la de-
mocratización y mayor participación estudian-
til, equipamiento y recursos, aumento signifi-
cativo del financiamiento y asistencia técnica. 
Sin embargo, hubo progresos, deudas y retro-
cesos también. 

A 15 años de su creación, como decíamos, 
es tiempo de balance. La implementación de 
estas normas tuvo alcance desigual y la hete-
rogeneidad aún es un rasgo persistente, pese 
a los significativos e indudables avances. Las 
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políticas universales produjeron mejoras, pe-
ro aún persisten deudas importantes. Los pen-
dientes incluyen cuestiones centrales como la 
carrera docente; la institucionalización de las 
funciones, entre ellas la de apoyo pedagógico a 
escuelas; la de investigación educativa que, sin 
superponer la tarea de las universidades, se fo-
calice en la expertise propia de las instituciones 
territoriales; la implementación de sistemas de 
gestión y de información en el subsistema pro-
vincial (que hoy tiene desarrollo desigual en 
las jurisdicciones); la actualización de equipa-
mientos y conectividad; el cumplimiento efec-
tivo de las regulaciones para acceso a cargos 
concursados. 

Además del tiempo transcurrido, la pan-
demia fue una bisagra que profundizó viejos 
problemas y trajo otros. Puso como asuntos ca-
pitales para el sistema escolar la necesidad de 
revinculación y recuperación de aprendizajes 
en áreas críticas, así como la atención a un te-
ma de crucial trascendencia como la alfabetiza-
ción inicial y la lectura y la escritura a lo largo 
de toda la formación. A las brechas y a la hete-
rogeneidad ya existentes y ahora ampliadas, se 
sumaron nuevas complejidades que interpelan 

al conjunto, pero a la formación de docentes en 
particular. Políticas socioeducativas y pedagó-
gico-escolares asumen los desafíos del momen-
to y requieren, sin dudas, recoger los apren-
dizajes y la acumulación de experiencias del 
colectivo docente en el tiempo transitado. Es 
mucho y valioso el saber producido en condi-
ciones excepcionales. Por ello, evitar las tenta-
ciones restauradoras de tipo conservador en la 
vuelta a la presencialidad obliga a reconocer los 
entonces “secretos a voces” y dar pasos renova-
dores. El aula estándar y el modelo monocróni-
co ya estaban en jaque desde hace mucho tiem-
po, la diversidad de las trayectorias reales que 
eran evidentes antes, ahora son inocultables. 
Tras la pandemia, la necesidad de diversificar 
e intensificar la enseñanza para aulas hetero-
géneas, inclusivas y con diversidad de trayec-
torias, de hacer priorizaciones curriculares, in-
troducir, cuando se requiera, agrupamientos 
flexibles, dar lugar a las nuevas agendas, a otras 
formas de evaluar, al reconocimiento subjeti-
vo, a las tareas de cuidado y los aspectos socio 
afectivos e incorporar, sistemáticamente, las 
pedagogías y didácticas para la cultura digital, 
entre otros, imponen revisiones a la formación 
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inicial y continua. La enseñanza cobra renova-
do protagonismo en los nuevos escenarios pe-
dagógicos, para ello la formación de docentes 
debe también revisarse. 

Un nuevo mapa, con universidades e 
institutos

Hoy un nuevo mapa de la formación exige in-
cluir a la totalidad de las instituciones respon-
sables de la formación docente. Un estudio na-
cional que refleje el estado de situación actual 
se hace imprescindible para apoyar las deci-
siones futuras. Hasta tanto, propiciar una re-
al articulación entre los subsistemas univer-
sitario y de instituciones dependientes de las 
jurisdicciones, nos exige examinar algunos 
puntos críticos. Entre ellos, un verdadero pla-
neamiento de las propuestas de formación 
que atienda las demandas del sistema educa-
tivo, con especial atención a las áreas críticas, 
para evitar vacancias y superposiciones; crite-
rios para definir la renovación curricular, con 
énfasis en el desarrollo de una práctica trans-
versal a toda la formación, que asegure inmer-
sión en contextos de desempeño real y una 
constante retroalimentación con el sistema 
educativo, nutrida por el apoyo pedagógico a 
las escuelas y organizaciones sociales y la in-
vestigación, aspectos que requieren también 
ser revisados; procesos de evaluación y acre-
ditación que, atendiendo las singularidades 
propias de cada subsistema y sus condiciones 
institucionales particulares, permitan fijar 
coordenadas concertadas; definiciones para la 
formación docente a distancia; y generación 

de redes que potencien el trabajo interinsti-
tucional, respetando el federalismo y la auto-
nomía universitaria.

La formación docente fue, es y seguirá sien-
do, sin duda, una pieza clave para la mejora 
del sistema y para cualquier proceso de cam-
bio educativo que se desee implementar. For-
mar docentes no es una tarea cualquiera. Una 
de las cuestiones más importantes es la nece-
saria reflexión acerca del sentido de la forma-
ción, es ella quien guía los procesos de desarro-
llo institucional y curricular entendidos como 
una unidad indisoluble, con centralidad en los 
sujetos y sus prácticas, comprendiendo la com-
plejidad cultural en tiempos mediático-tecno-
lógicos. Reponer este debate sobre la construc-
ción de los nuevos sentidos de la formación, en el 
desarrollo de una política pública de la forma-
ción superior implica interrogarse, ante todo, 
por el sentido ético, político y cultural de la forma-
ción. Pensar y debatir qué horizonte de forma-
ción, qué docente formador queremos y qué 
docente formamos, qué estudiante y qué ins-
titución formadora necesitamos y buscamos, 
en función de qué proyecto de sociedad y de 
país. Jerarquización académica, democratiza-
ción institucional y un posicionamiento trans-
formador, que supere formas reproductivas y 
ritualistas, son las condiciones para alcanzar 
lo que la Ley de Educación Nacional nos fija 
como horizonte, hacer efectivo el derecho a 
la educación. Un proceso que debe incidir en 
la construcción de una sociedad con igualdad 
y justicia social, basada en la democratización 
del conocimiento.
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  ENTREVISTAS

El legado de la  
Ley Avellaneda

Entrevista a Marcela Mollis

 Juan Carlos Del Bello

Universidad Nacional de Río Negro (UNRN)

Esta publicación se propone recordar -a mo-
do de homenaje- a Juan Carlos del Bello (1951-
2021), una figura relevante en el campo de la 
educación superior argentina, reconocido co-
mo “hacedor de políticas públicas”. Juan Carlos 
del Bello, fue un hombre orientado por una in-
teligencia sobresaliente y una enorme pasión, 
ambas ancladas en sus ideas y acciones, en sus 
obras y legados. Formó parte de la historia de 
la educación superior argentina desde los 90’s 
hasta el presente, diseñando desde el punto de 
vista legislativo e institucional, políticas inno-
vadoras por momentos resistidas, las cuales 
sentaron las bases de la modernización del sis-
tema universitario.

La entrevista que sigue recupera parte del 
contenido publicado en el libro Historia del Sis-
tema Universitario Argentino, cuya investiga-
ción histórica estuvo a cargo de Juan Carlos Del 
Bello y Osvaldo Barsky y las entrevistas fueron 
realizadas por Juan Carlos Del Bello, editado 
por la Editorial Universidad Nacional de Río Ne-
gro (UNRN), Buenos Aires, 2021 (695 páginas).

Te invito a que charlemos sobre la primera ley univer-
sitaria, la Ley Avellaneda de 1885. ¿Cuáles son tus re-
flexiones acerca de su contenido y el significado que 
tuvo para el sistema educativo? 
La Ley 1597 llamada “Ley Avellaneda” fue la pri-
mera promulgada para regular nuestro magro 
sistema universitario, conformado por enton-
ces por dos universidades: la Universidad de 
Córdoba y la Universidad de Buenos Aires. Su 
principal rasgo fue la ductilidad que le permi-
tió seguir siendo actual durante décadas, aun-
que el conocimiento sobre su impacto históri-
co resulta escaso. En 1885, durante el gobierno 
de Julio Argentino Roca, se pretendía fortalecer 
el papel del Estado-nación para convertirse en 
un Estado docente. Desde ese punto de vista, 
Roca y sus ministros aspiraban a que las uni-
versidades públicas estuvieran al servicio de la 
consolidación del sistema educativo nacional. 
Por entonces la “autonomía universitaria” re-
fería a la necesaria vinculación entre ese parti-
cular Estado docente y las universidades en tan-
to cúpulas del sistema. Sin dudas, reflexionar 
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sobre dicho vínculo resulta oportuno para re-
visitar la naturaleza de la relación entre Estado 
y universidad. De acuerdo con nuestra prime-
ra Ley universitaria, el concepto “autonomía” 
significa que el Estado nacional monitoreaba 
y velaba por el destino de esas dos universida-
des respetando a su vez “la libertad académica 
de las facultades”; es decir, los cuatro artículos 
de la Ley aseguraban el resguardo de la liber-
tad de las facultades para poder elegir sus pla-
nes de estudio y proponer sus profesores. Los 
consejos universitarios aprobaban la terna de 
profesores propuesta por las facultades, poste-
riormente el Estado convalidaba y/o elegía un 
profesor de dicha terna. El Estado nación tenía 
además la capacidad de vetar los estatutos y la 
de colaborar con las facultades en la búsqueda 
de un fondo universitario para sostener las ac-
tividades que ellas planificaran.

¿Cómo posiciona esta ley a las facultades? 
Desde el punto de vista histórico, la universi-
dad era por definición “una federación de facul-
tades”. De este modo, la responsabilidad acadé-
mica y administrativa estaba depositada en las 
facultades, y la universidad en sí tenía un po-
der casi simbólico, semejante al de las monar-
quías parlamentarias en las que el rey podía 
opinar, pero finalmente las decisiones legales 
las tenía el Parlamento. Ese espíritu que otor-
gaba poder administrativo y pedagógico a las 
facultades, perduró en el entramado de las uni-
versidades más tradicionales argentinas. La Ley 
Avellaneda fue reconocida como garante de la 
autonomía universitaria entendida como “in-
dependencia absoluta del Estado nacional” a 
lo largo de la historia argentina. Sin embargo, 
consideraba que «los consejos directivos gozaban de 
independencia para definir sus asuntos académicos, 
aunque el Estado intervenía en la selección profesoral 
y en la capacidad de veto sobre los reglamentos y esta-
tutos”. En este sentido, su propia narrativa des-
cribe un Estado nacional activo en su relación 
con las instituciones universitarias más que un 

Estado ausente. Esta descripción es suficiente-
mente compleja para resignificar el concepto 
histórico de autonomía como “dependencia re-
lativa”: las decisiones pedagógico-académicas 
quedan en manos de las instituciones a la vez 
que el Estado-nacional monitorea las misiones 
universitarias derivadas de los reglamentos y 
estatutos y de sus profesores. 

El sistema de las ternas previo al concurso generó un de-
bate entre el senador Avellaneda y el ministro de Educa-
ción, porque Avellaneda no quería que el Poder Ejecuti-
vo a través del Ministerio eligiera un docente de la terna, 
sino que entendía que debía ser designado directamen-
te por la unidad académica. ¿Cuál es tu mirada en este 
sentido? ¿El Estado no le podía dar tanta autonomía 
como para designar finalmente al docente de cátedra? 
Esta tensión que se produce entre la idea de 
“libertad incondicionada” y lo que llamo au-
tonomía relativa es constitutiva del modelo sin-
gular universitario argentino. En nuestra lí-
nea de tiempo -desde la fundación del sistema 
universitario en el siglo XIX hasta el presente-, 
aparece un nudo conflictivo representado por 
la tensión entre las libertades académicas (de 
aprender y enseñar, de cátedra, etc.) y el con-
trol o posible intervención de un Estado “do-
cente” al elegir un miembro de la terna profe-
soral y la capacidad de veto estatutaria. Para 
comprender esta doble función es necesario 
referirse al contexto histórico en el cual Roca 
y los liberales/conservadores del ’80, aspiraban 
a consolidar la autoridad y legitimidad del Es-
tado nacional que requería que las universida-
des tuvieran una misión formadora de los pro-
fesionales y futuros funcionarios públicos en la 
búsqueda del progreso y bienestar de la nación. 

En ese sentido, el poder en las facultades estaba vin-
culado a las profesiones y esa formación preexistía in-
cluso afuera de la universidad, el hecho de ponerla co-
mo único transmisor de conocimiento y, por lo tanto, 
habilitador de un título profesional no es la forma de 
que el Estado vele para que vaya por el buen camino. 
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¿En qué medida están las corporaciones profesionales 
detrás de este velar del Estado sobre la universidad? 
Porque no estaban separados los títulos académicos 
del ejercicio profesional. 
Al respecto resulta oportuno citar al propio Ju-
lio Argentino Roca, quién plantea que parte de 
esa autonomía consiste en:

“dejar a las universidades el espacio de libertad 
para las dimensiones científicas y académicas, 
pero las profesiones –sobre todo Derecho y Me-
dicina, las dos que recibían mayor cantidad de 
estudiantes- tienen que quedar en manos de las 
facultades que otorgan los títulos habilitantes 
para el ejercicio profesional”. 

En este párrafo se puede reconocer otro ti-
po de tensión entre el poder central de la uni-
versidad y las facultades, que le otorga una di-
námica propia al conglomerado universitario 
argentino en comparación con el modelo cen-
tralizado europeo, cuyos estados-nacionales 
concentraban todos los mecanismos de con-
trol. En cambio, si lo comparamos con el mo-
delo descentralizado de los Estados Unidos, las 
corporaciones profesionales tomaban las deci-
siones respecto de los títulos habilitantes pa-
ra el ejercicio de las profesiones. Nuestra con-
figuración universitaria -me atrevo a decir- es 
única, singular: los títulos habilitantes no es-
tán en manos de las corporaciones profesiona-
les, aunque los colegios pueden incidir en las 
decisiones y/o dispositivos de control. Duran-
te el período fundacional de la Ley Avellaneda, 
nuestras universidades eran tan elitistas como 
las europeas cuyos profesores de “doble apelli-
do” pertenecían a ambos espacios formando 
parte de los consejos universitarios y colegios 
profesionales. En Argentina, las universida-
des fueron -y siguen siendo- protagonistas en 
el otorgamiento de títulos habilitantes para el 
desempeño de las profesiones. 

Por otro lado, el ex Presidente Julio Argen-
tino Roca desarrolló un particular interés hacia 

ambas profesiones. Veía con cierta preocupa-
ción que las carreras orientadas a Derecho y 
Medicina habían crecido en exceso, y no tanto 
Exactas y los estudios orientados por la ilustra-
ción científica. El gobierno observa con preocu-
pación que las preferencias estudiantiles con-
ducían a un “profesionalismo”, es decir, hacia 
un modelo universitario profesionalizante en 
desmedro del cultivo cultural y científico. Te-
mía que el desarrollo y la expansión de las pro-
fesiones estuviera en manos de las mismas uni-
versidades que otorgaban los títulos y, por lo 
tanto, el Estado-nación no cumpliría con la mi-
sión docente que le estaba reservada. El Presi-
dente Julio Argentino Roca asevera: “con respec-
to a las profesiones de Derecho y Medicina, el Estado 
puede generar, intervenir y pedir que haya cierta re-
gulación en torno al número de ingresantes y puede 
opinar respecto de los planes de estudio”. También 
advierte que:“el Estado no puede juzgar ni interve-
nir en el desarrollo del progreso, la cultura y la cien-
cia, ya que esas dimensiones debían quedar en manos 
de las facultades”.

Resulta revelador reconocer en estos tes-
timonios una racionalidad fundante singular. 
Esta conceptualización se distingue de las lógi-
cas fundacionales de otros territorios geográfi-
cos -ya fuera de los Estados Unidos o de Europa- 
por la búsqueda de cierto equilibrio entre un 
estado tutor, a la vez respetuoso de las liberta-
des académicas de las facultades o de los con-
sejos directivos.

La universidad de París se cerró entre 1793 y 1896. La 
reforma napoleónica de 1885 dio lugar a un Estado 
fuertemente interventor, pero tomando a la universi-
dad como un todo. En el caso argentino, tenemos como 
protagonista a la facultad; la universidad de Córdoba 
hizo un caso paradigmático de lo que podríamos lla-
mar una federación de facultades porque cada facul-
tad tiene su sistema de admisión, a partir de lo que 
reconoce como alumno, de quien no necesariamente 
hay una definición de la institución; y esto, me pare-
ce, está fuertemente ligado a las profesiones. Ahora, 
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esto pareciera ser como el conflicto de las facultades 
de Kant, que decía que la filosofía tiene que ver con 
la pura libertad académica, mientras que, en Argen-
tina, una cosa es formar abogados y médicos y otra 
distinta es formar para la cultura o el progreso econó-
mico. ¿Cuál fue el devenir de esa ley y su aplicación? 
En realidad, a partir de la Ley Avellaneda, se 
sentaron las bases para la fundación de un con-
glomerado institucional y no de un sistema 
universitario. La Ley 1597 no estableció con-
diciones para el planeamiento orgánico de un 
sistema, más bien respetó los históricos pro-
cesos de surgimiento universitario que se ve-
nían dando. La citada definición de “la universi-
dad como una confederación de facultades” -desde 
mi punto de vista- se convirtió en uno de los le-
gados más significativos hasta el presente. Por 
otra parte, a comienzos de 1900 en la Facultad 
de Medicina y en la Facultad de Derecho de la 
Universidad de Buenos Aires, se produjeron dis-
putas estudiantiles que pueden ser interpreta-
das como antecedentes de la Reforma de 1918. 
Según testimonios de época, nos enteramos 
que esos estudiantes fueron llamados “subver-
sivos” por el entonces Rector de la Universidad 
de Buenos Aires, Eufemio Uballes. 

¿Ya se utilizaba la expresión? 
Sí. Eufemio Uballes estaba preocupado por la 
reacción estudiantil que reflejaba “conductas que 
iban en contra de la moral y de las buenas costum-
bres, y por lo tanto, la Universidad podía volverse un 
recinto de indisciplina que debía ser controlado”. En 
1905, la forma que asumió dicho control fue a 
través del cambio de los reglamentos y/o el es-
tatuto, con el propósito de satisfacer las deman-
das estudiantiles contrarias a los profesores vi-
talicios, quienes desempeñaban la docencia sin 
mérito suficiente. Al respecto, Eufemio Uballes 
afirma: “tenemos que ocuparnos de los estudiantes 
con una firmeza tal que muestre que nosotros vamos 
a disciplinar esta especie de caos al que nos quieren lle-
var”. Además, aclara que la razón por la cual es-
tos estudiantes levantan sus voces provocando 

escándalo tiene que ver con el avance de la 
ciencia y el desarrollo de la cultura que fueron 
adquiriendo, por lo tanto sus voces están au-
torizadas para reclamar a favor de “los mejo-
res profesores”. Esta afirmación puede ser leí-
da como la semilla del concepto “concurso por 
mérito académico” que elimina los consejos vi-
talicios en las universidades. Es interesante re-
conocer que durante la primera etapa del rec-
torado, Eufemio Uballes tuvo que enfrentarse a 
huelgas estudiantiles y otras adversidades estu-
diantiles, antecedentes directos de la reforma 
del ’18. El Rector Uballes llama “reformistas” a 
esos estudiantes, aunque su reforma se orientó 
hacia la erradicación de los consejos vitalicios 
y conformar un cuerpo profesoral elegido por 
concurso. En 1906, el Rector de la UBA le escri-
be al Ministro de Instrucción Pública, Pinedo, 
y le comenta: “al hacerme cargo del rectorado, 
la marcha de la universidad se hallaba seria-
mente dificultada por movimientos estudiantiles 
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subversivos. Las protestas se iniciaron en la Fa-
cultad de Derecho y continuaron con mayor 
intensidad en la Facultad de Ciencias Médicas, 
perturbando a tal grado la enseñanza que fue 
necesario disponer la suspensión de los cursos 
por tiempo indeterminado. El movimiento de 
los estudiantes y de algunos empleados tomó, 
después, otras proyecciones”. Eufemio Uballes, 
además asevera que estos estudiantes tenían 
una verdadera obsesión por la llamada Refor-
ma Universitaria. 

Sí, aunque sucediera 12 años antes de la Reforma de 
1918. 
Exactamente, hay poca conciencia histórica de 
lo que significaron estos acontecimientos que 
se adelantaron a los tiempos. 

Y que quedó expresado en el estatuto, hubo un cam-
bio en el estatuto. 
Con este episodio podemos reconocer un hi-
to gestacional de la Reforma Universitaria. Si 
bien pensamos dicha reforma desde la Univer-
sidad de Córdoba, por lo que hemos relatado, 
el proceso se había puesto en marcha a partir 
de 1903. La figura del rector Eufemio Uballes 
tuvo un real protagonismo para favorecer los 
cambios que se proyectan a futuro. Advirtió la 
importancia política de satisfacer las necesida-
des que planteaba este movimiento estudian-
til -al que se sumaron algunos profesores-. La 
Reforma Universitaria de 1918 continúa y re-
cupera este legado. 

¿Hay registro de otros rectores que hayan tenido este 
protagonismo en una época en la que primaban las 
figuras de decanos y la organización por facultades? 
En realidad, la figura del rector tuvo distinto 
protagonismo según las diversas universidades 
nacionales que fueron configurando el campo 
universitario argentino. Nos llama la atención 
el papel desempeñado por el Rector de la Uni-
versidad de Buenos Aires, Eufemio Uballes, su 
continuidad por 12 años en el cargo desde 1902 

hasta 1914, pone en duda cierta legitimidad 
meritocrática. Sin embargo, su gestión es valo-
rada y recordada por numerosas razones, entre 
ellas haber resuelto favorablemente las revuel-
tas estudiantiles que podrían haber adelanta-
do 12 años la Reforma Universitaria. Eligió una 
estrategia político-administrativa innovadora, 
resolviendo la efervescencia institucional por 
vía del cambio del estatuto. Finalmente, satisfi-
zo las demandas estudiantiles en una dirección 
democratizadora y aumentó la participación de 
los profesores en el gobierno de la Universidad 
de Buenos Aires. 

Claro, en vista de los vitalicios, desde el punto de vis-
ta normativo, ¿eso se proyecta hasta qué momento? 
Hasta el momento en que los procesos refor-
mistas del ’18 deciden no reconocer las deci-
siones del Ministerio de Educación porque lo 
consideran un órgano interventor que rompe 
el espíritu de libertad y autonomía garantiza-
do por la Ley Avellaneda, sigue siendo el Esta-
do formalmente el que tiene la función final de 
nombrar al profesor de la terna. Eso se proyec-
ta hasta que las propias universidades produ-
cen sus estatutos universitarios y en ellos pro-
claman la libertad de designación. 

Es un proceso evolutivo, la propia discusión de Ave-
llaneda y el ministro de educación de la época. Final-
mente, el estatuto entra a prevalecer y con la Ley Ave-
llaneda, en ese sentido, es como si el Estado habilitara 
esos estatutos que cuestionaban la norma hasta en-
tonces vigente sobre la designación de los profesores. 
La llamada Ley Avellaneda amerita un aná-
lisis profundo para comprender por qué fue 
tan exitosa durante tanto tiempo. El Estado se 
reservaba ciertas capacidades y a la vez reco-
nocía la libertad institucional para elaborar 
y promover los estatutos, éstos iban a surgir 
estrictamente de las universidades y si el es-
tatuto negaba al Estado su poder de elección 
profesoral de la terna, daba lugar a una inter-
pretación de la normativa de tal modo que el 
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estatuto universitario rigiera como la ley fun-
damental. Sin embargo, las interpretaciones 
sobre dicha Ley fueron adquiriendo distintos 
matices en función de los gobiernos y sus res-
pectivas administraciones. Durante el gobier-
no de Yrigoyen, los procesos de democratización 
y mesocratización de la Argentina tuvieron eco 
en el modo en que el Estado reconoció las de-
mandas estudiantiles. Ambas tendencias den-
tro de la propia Unión Cívica Radical fueron 
limitadas por proyectos conservadores como 
el de Marcelo T. De Alvear. Resulta revelador 
analizar las diferentes interpretaciones sobre 
la Ley 1597, con puntos de encuentro y desen-
cuentro según las administraciones nacionales 
y la alternancia entre expresiones populares y 
conservadoras. 

Después de Yrigoyen igual se mantuvo la 
Ley Avellaneda, ya en la Década Infame con-
tinúa y algunas universidades incorporan, in-
cluso, a los estudiantes al gobierno universita-
rio como un proceso gradual de aumentar la 
democratización. 

En relación a este tema, resulta oportu-
no recuperar el pensamiento de Alexis de To-
cqueville de 1830. Las ideas que fundamentan 
la particularidad de la llamada Ley Avellane-
da denotan el respeto hacia el pensamiento 
de Tocqueville quién afirmaba que el gobier-
no debía controlar a nivel central, aunque la 
administración de los asuntos debía dejarse en 
manos de los poderes locales. Esta distinción 
entre ambas jurisdicciones alude a la dinámi-
ca entre centralismo y federalismo: Tocquevi-
lle proponía el control del gobierno central con 

administración local. Esa idea resultó suma-
mente atractiva como modelo político-social y 
quisieron plasmarla en la Ley Avellaneda. 

De hecho, quedó plasmada. 
Así es. Esta racionalidad da lugar a una aparen-
te contradicción generada por la presencia de 
un Estado tutor -según Tocqueville tenía que es-
tar presente ya que el gobierno debía ser cen-
tral-, aunque la administración de los asuntos 
locales había que dejarla en manos de los refe-
rentes locales. Así fue como las facultades con 
sus estatutos, fueron adquiriendo cada vez más 
poder no sólo administrativo sino en un senti-
do académico-político. 

¿Cuál sería tu reflexión final, a modo de síntesis, so-
bre el significado de la Ley Avellaneda? Se habla en 
muchos ámbitos de la vigencia de esta ley porque no 
solo retrata una época sino porque tiene todo un va-
lor simbólico cultural que se proyecta en el tiempo. 
Me interesa sobre manera rescatar la parado-
ja que encierra el ethos liberal de la Ley 1597 
que da lugar a un Estado presente más allá de 
la autarquía por la cual financia más del 90% 
del presupuesto universitario. Me parece im-
portante resaltar algunas antinomias derivadas 
del ethos liberal fundante, ante los intensos de-
bates surgidos durante y con posterioridad a la 
Ley de Educación Superior 24.521 desde 1995 
hasta el presente. La ley 24.521 regula asuntos 
por encima de los estatutos universitarios, en 
contraste con la Ley Avellaneda que respetaba 
la dinámica interpretativa de las facultades y 
la libertad académica de las instituciones. Lo 
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cierto es que esa autonomía no significaba una 
libertad incondicionada, sino un tipo de autono-
mía relativa según la cual el Estado docente de-
cimonónico aspiraba a orientar/monitorear y 
preservar el progreso liberal a través de la edu-
cación en todos sus niveles. 

Pensar el contexto de una nueva Ley de 
Educación Superior en la actualidad traumá-
tica post pandémica, nos lleva a imaginar fu-
turos en plural inmersos en una estructura 
de profundas desigualdades sociales, conflic-
tos por derechos adquiridos y derechos nega-
dos, interculturalidad e hiper-complejidad, de-
sarrollos dominantes tecnológicos y virtuales 
en el marco de disputas crecientes en torno a 
nuestra salud colectiva e individual en un eco-
sistema amenazado y severa escasez de recur-
sos. Estos temas están ausentes de las agendas 
políticas a favor del mantenimiento de ciertos 
privilegios adquiridos. En suma, nuestro nue-
vo imperativo debería orientarse a reponer el 
sentido democrático de las leyes a la luz del 
bienestar común, concepto devaluado, aunque 
necesariamente requerido para construir un 
futuro más justo. 

Igualmente, no podemos analizar dos momentos his-
tóricos distintos cien años después porque previo a la 
ley de los 90, la Ley Taiana del año 74 ya planteaba 
que en algunas áreas el Estado debía, no digo restrin-
gir, pero sí gestionar la vida académica en función 
de infraestructura y de equipamiento. También era 
una mirada a las facultades, en tanto –por más que 
pueda decirse que ese párrafo segundo del artículo 
50 le da a la facultad de más de 50.000 alumnos la 

capacidad de decidir el ingreso– constituye una in-
tromisión excesiva regulatoria del Estado respecto 
a la universidad.
Sí, es así. También me interesa hacer un llama-
do de atención sobre la ausencia de una nueva 
Ley de Educación Superior a la luz del trabajo 
en comisiones, las consultas a especialistas y 
gremios, los proyectos partidarios, etc. durante 
ambas gestiones Kirchner. El principal propósi-
to de esta recuperación histórica es promover 
una reflexión comparativa entre los contextos 
de producción de la Ley 1597 promulgada por 
un Estado fundante, conservador y oligárqui-
co cuyos principios denotaban el liberalismo de 
época y, a la vez, pragmatismo y habilidades po-
líticas para resolver conflictos a través del tiem-
po. Desde la perspectiva del presente, tenien-
do en cuenta el momento actual de la historia 
de las universidades, la propuesta de una nue-
va Ley de Educación Superior puede percibirse 
como una amenaza a ciertos poderes de agen-
cias y agentes con capacidad de autopreserva-
ción, diversos entre sí, que se tornan disolven-
tes respecto de algunos principios de las etapas 
fundantes, de cara a los futuros inciertos veni-
deros. La gran lección que nos deja la Ley 1597 
es que las misiones educativas orientadas hacia 
el mayor bien no deberían quedar en manos de 
intereses particulares institucionales, aunque 
la libertad institucional debe ser garantizada 
como principio inquebrantable. Evaluación y 
regulación, regulación y autonomía, acredita-
ción y habilitación profesional conforman pa-
res antinómicos que no deberían quedar por 
fuera de los debates legislativos.•
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 ENTREVISTAS

De la calle al gobierno: 
representantes 
estudiantiles 

universitarios en Chile
Entrevista a Bárbara Figueroa, 

Embajadora de Chile en 
Argentina1

 Martín Aiello  y Lucas Krotsch

*Universidad Nacional de Tres 
de Febrero (UNTREF)

** Universidad Nacional de Lanus (UNLa)

1  La entrevista se desarrolló semanas antes del plebiscito que debía aprobar la nueva constitución, 
que finalmente fue rechazado.

La política chilena ha experimentado fenóme-
nos singulares durante los últimos años. Du-
rante el 2019, el aumento del transporte fue 
la mecha que generó una revuelta y las movili-
zaciones populares más importantes desde el 
reinicio de la democracia, conduciendo a una 
crisis que dio inicio a un nuevo proyecto cons-
tituyente. Este fue crítico con el sistema polí-
tico anterior, marcado por la herencia del pi-
nochetismo y un sistema económico y político 

en donde el mercado era el instrumento princi-
pal de distribución de recursos. El sistema uni-
versitario fue un ejemplo fiel del modelo de 
mercantilización y uno de los espacios en don-
de se plasmó con más claridad su carácter ex-
cluyente. En las elecciones presidenciales a fi-
nes del 2021, triunfa Gabriel Boric de Apruebo 
Dignidad, con posiciones más a la izquierda 
que los gobiernos de la Convergencia de Ricar-
do Lagos y Michelle Bachelet. Junto a Boric, lo 
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acompañan otros políticos y políticas que, co-
mo él, fueron parte de las masivas movilizacio-
nes de estudiantes universitarios del 2011, co-
mo Giorgio Jackson o Camila Vallejos. 

Como embajadora de Chile en Argentina 
fue nombrada Bárbara Figueroa, que con an-
terioridad a las manifestaciones del 2011 fue 
representante estudiantil, pero en esa época 
apoyó el movimiento desde el Colegio de Pro-
fesores (el sindicato de docentes), y que poste-
riormente fue elegida la primera mujer en di-
rigir la Central Única de Trabajadores (CUT). 

La entrevista se estructura sobre dos cuestio-
nes: una más sociológica orientada que intenta 
indagar en cómo los representantes de los es-
tudiantes universitarios se han convertido en 
gobierno; una más política que indague sobre 
cómo aquellos que irrumpieron en la política 
desde las manifestaciones universitarias y que 
se han constituido en líderes de un nuevo go-
bierno, diagnosticaron la educación superior 
y la universidad chilena en su momento, y qué 
agenda plantean desarrollar ahora.

¿Cómo te vinculas con este grupo de jóvenes univer-
sitarios que hoy son gobierno? ¿Cómo es tu trayecto-
ria de militancia y tu participación en las moviliza-
ciones sociales? 
Bueno, yo no soy contemporánea con este gru-
po de jóvenes, fui antes dirigente estudiantil. 
Tuve el vínculo con ellos por militancia parti-
daria con algunos y porque estaba en el Cole-
gio de Profesores y era probablemente de las 
más jóvenes en el gremio docente, por lo tan-
to, había un diálogo que era un poquitito más 
contemporáneo. Pero no podría ni quisiera 

atribuirme una participación o un protagonis-
mo que les es muy propio a ellos. 

Cuando estuve en la universidad, me tocó 
vivir el proceso de la Ley Marco, vivir el proceso 
de Ricardo Lagos, restitución de los gobiernos 
triestamentales, la democracia de las universi-
dades, la participación del mundo universitario, 
el Congreso Nacional Universitario, pero fueron 
procesos distintos. Uno podría decir: ¿son acu-
mulados de luchas para llegar al minuto en el 
que estamos, o para haber llegado al 18 de octu-
bre? Hay quienes dicen: “no, mira, este es un mi-
nuto constituyente y tiene una particularidad, 
no se asemeja ni es representación de lo acu-
mulado de lucha”. Yo soy de las que cree que sí. 
Nada de lo que hicimos desde los noventa has-
ta llegar al 2019 puede estar tan desconectado. 
Siempre emerge la tensión entre un mundo so-
cial organizado y estructuras institucionales que 
no lograban ser efectivos, ni mediadores, ni vín-
culo, ni representantes de aquello que expresan 
los grupos sociales organizados, ya sea que tu-
vieran defensas corporativas o que tuvieran una 
demanda mucho más global y general.

Por ejemplo, respecto de los temas educa-
tivos como la democratización de la educación, 
las garantías de la calidad, entre otros, estuvie-
ron en el marco de los debates desde los noven-
ta hasta el 2011, fueron antecedidos por dos 
grandes momentos: la movilización del mun-
do secundario a partir de los 2000 y después el 
2006 con lo que se denominó la «Revolución 
pingüina». De alguna manera había un sentir 
por parte de la institucionalidad política, no so-
lo del ejecutivo, también del parlamento, de los 
partidos, incluso de las organizaciones más tra-
dicionales, de que habíamos llegado un punto 
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ante ciertas normas, ciertas leyes de la dictadu-
ra, donde ya no había más espacio. La Ley Orgá-
nica Constitucional de Educación (LOCE) que se 
derogó en el primer gobierno de la presidenta 
Bachelet, de alguna forma dice: “estamos en un 
proceso de transición a la democracia que ha 
sido extremadamente largo”. Desde el retorno 
a la democracia, desde la salida de la dictadura 
hacia el inicio de los gobiernos democráticos o 
los gobiernos legítimamente electos por el po-
der popular hasta el 2011, hay más de veinte 
años, entonces uno dice, “bueno, nos hemos 
demorado un poco, ¿no?”. Esa percepción de 
que era demasiado lento este proceso de tran-
sición probablemente estaba muy presente en 
algunos sectores de lo que fue la Concertación. 

Se evidenciaba una demanda que se ex-
presaba en movilizaciones, que era cíclica, que 
partió en los años noventa con la restitución de 
normas en el marco de la educación superior, 
de la democratización de los espacios univer-
sitarios y de la triestamentalidad, que luego se 
vuelve a expresar a partir de los 2000, 2003, con 
las primeras movilizaciones ya abiertamente 
contra los gobiernos de la Concertación desde 
el mundo sindical. El primer paro que se realiza 
en democracia es al gobierno de Ricardo Lagos, 
fue muy cuestionado por toda la institucionali-
dad: “cómo vienen a hacerle una movilización, 
cómo protestan contra la democracia!”. Cuan-
do nosotros decíamos: “sí, está bien, pero esto 
no es un problema de estar luchando contra la 
democracia, es hacernos cargo de que hay de-
mandas incumplidas”. Entonces, hay un transi-
tar, un caminar, que de alguna manera va dan-
do cuenta de que hay un malestar, pero que no 
logra ser percibido probablemente por los ac-
tores de la elite, del establishment, de esta vida 
más institucional, como una tensión a atender.

Se dan pasos, se establecen normativas, se 
buscan correcciones a la ley, se derogan, en el 
caso de educación la Ley Orgánica Constitucio-
nal de Educación que era como un emblema de 
la dictadura en el marco educativo, pero eso 

no trae necesariamente aparejado la contraca-
ra, ¿no? Uno diría: “bueno, derribamos esto e 
iniciamos un proceso de democratización más 
profundo y vamos entonces a hacernos cargo 
del problema de la mercantilización de la edu-
cación, del costo que haya tenido para la garan-
tía del acceso y la calidad del sistema”. Que no 
es esta calidad estandarizada, no es la calidad 
de las pruebas, no es el estándar de las posibi-
lidades de ingreso a la universidad; sino un sis-
tema educativo que retome lo que fuera la me-
jor tradición de nuestro país. Esto es un sistema 
eminentemente público, con un fuerte rol del 
Estado, que se hacía cargo de un sistema que se 
nutría desde los territorios, que tenía un fuerte 
componente nacional y centralizado, pero que 
se acoplaba y se vinculaba muy bien con los te-
rritorios, que trataba de hacerse cargo de las di-
versidades, que trataba de generar diversidad 
de proyectos educativos. Donde, por ejemplo, 
convivía lo público con el sector privado, pero 
con un objetivo principal que era que este últi-
mo iba a proveer un plus. Es decir, hay colegios 
confesionales que no tienen por qué ser del Es-
tado, porque el Estado es laico. ¿Pueden existir 
esos proyectos? Sí. ¿Pueden tener su particula-
ridad? Sí. ¿Pueden cobrar? Sí. Pero su objetivo 
principal no es el lucro, su objetivo principal es 
que le adosan una particularidad al currículum. 

Chile tenía una tradición de una conviven-
cia entre lo público y lo privado muy sana, ba-
sada en principios que podríamos decir demo-
cráticos. Todo queda truncado con la dictadura 
cuando comienza a prima para derechos esen-
ciales la lógica del mercado, tanto en salud co-
mo en educación eso tiene un impacto respecto 
de la estratificación y el acceso. La lógica mer-
cantil lo que termina haciendo es estratifican-
do, unos con otros ya no se encuentran, sino 
que solo se encuentran ciertos que son igua-
les. Se comienza a instalar esta idea, esta lógi-
ca, que algunos llaman “el arribismo”. Yo soy 
cuidadosa con esa palabra, pero creo que bien 
representa una imagen de que “si voy a pagar, 
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entonces eso a mí me va a permitir acceder”. 
En el fondo se instala la falsa promesa de que 
con eso tú ibas a poder llegar y acceder a pues-
tos que de otra manera nunca hubieses llega-
do, eso era lo que se prometía. Cuestión que no 
había sido, e insisto siempre en eso, que nunca 
fue tal en el sistema educativo en nuestro país. 
El hecho de que grandes próceres de nuestra 
historia hayan salido del Instituto Nacional, no 
es porque era de élite, era porque en la educa-
ción pública estaban todos mezclados. Desde 
el hijo del obrero, el hijo del campesino, has-
ta el hijo del médico, etc. Todos mezclados. Y 
eso le daba el estándar, diferente a esta ilusión 
que se vendió con la mercantilización de que 
en la medida en que se tiene capacidad de pago 
también va a lograr que sus hijos tengan más 
oportunidades. 

Todo lo contrario a la lógica del sistema 
educativo que teníamos en nuestro país. Enton-
ces, frente a eso, frente al abandono y desidia 
de la educación pública, finalmente lo que se 
empieza a generar es explosión, y se llega hasta 
el 2011. Que coincide, creo, con la virtuosidad 
de tener dirigentes que tienen una alta capa-
cidad, liderazgos que fueron tremendamente 
potentes en una sociedad con niveles de hastío 
importantes y con premura respecto de estos 
derechos y garantía. Esto de que basta con que 
me esfuerce y que ponga a mi hijo en un cole-
gio pago, con eso lo resuelvo. Ya empezaba a 
decirse: “no, en realidad después de todos es-
tos años me doy cuenta de que en realidad es-
tamos igual o peor: pagué, hice un esfuerzo, mi 
hijo se endeudó para estudiar en la universidad 
y resulta que está trabajando en cualquier co-
sa y en ningún caso compensa todo el esfuerzo 
económico que se hizo”. 

Estaba la sensación de que todo lo que te 
dijeron desde los 90s hasta la fecha no pasaba. 
Desde los 80s incluso, cuando se implemen-
tan varias de estas normas, hasta el 2000, uno 
dice: “bueno, veinte, treinta años, esta cosa ya 
no funcionó, ya no se cumplió esta promesa”. 

Y eso permite entonces el surgimiento del mo-
vimiento del 2011. El aumento del valor de las 
becas de alimentación es lo que convoca a las 
primeras movilizaciones. Como históricamen-
te ha ocurrido, si uno mira en general los últi-
mos años, e incluso este, lo que ha motivado las 
primeras movilizaciones y activaciones en el 
mundo universitario fueron precisamente es-
tas situaciones: lo que ocurría con las becas, las 
becas de alimento, la posibilidad de acceder a 
mejores condiciones de quienes no las tenían… 

Como un paralelo, como el aumento del transporte 
en el 2019…
Exacto, los treinta pesos del metro. Esto que 
surge en primera instancia como la demanda 
por el aumento a las becas, termina transfor-
mándose e irrumpiendo como un gran movi-
miento con una tremenda capacidad. Pese a 
la juventud de los chiquillos, tuvieron una tre-
menda capacidad de dimensionar lo que esta-
ban enfrentando y el rol que tenían que jugar 
en ese momento trascendental, para permitir 
que el 2011 fuera -de alguna manera- una sín-
tesis de lo que habían sido las movilizaciones 
del mundo estudiantil universitario y secun-
dario, y a partir de eso entonces inaugurar un 
nuevo tiempo. 

Las movilizaciones eran por condiciones bá-
sicas de infraestructura: que las salas no se llo-
vieran, que no les entrara frío en las escuelas en 
invierno porque no había vidrios. Estamos ha-
blando de ese nivel de precariedad junto con las 
demandas del mundo académico sobre autono-
mía, sobre el derecho a la libertad de cátedra, la 
necesidad de hacer revisiones en el currículum. 
En el caso de la educación escolar, nos había to-
cado luchar para que no se redujeran las horas, 
por ejemplo, de filosofía en los planes de estu-
dio. Veníamos de todo ese tipo de lucha. Y llega 
el momento del 2011, esa experiencia proba-
blemente, debe haber sido profundamente sig-
nificativa para sus vidas. No solamente porque 
fueron portada en los medios del mundo, sino 
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porque a nivel nacional había una esperanza, 
una expectativa en ellos. En el marco del 2011, 
lograron llegar juntos con el mundo sindical y 
otros, al paro del 24 y 25 de agosto de tremendas 
proporciones, con la expectativa de que confluir 
todas las luchas era la mejor manera de lograr 
correr las barreras de lo posible, aunque sea en 
educación, pero correr las barreras de lo posible. 
Y, naturalmente, estando el gobierno de Piñera 
-un presidente que además está absolutamente 
comprometido con los intereses mercantiles-, 
no era difícil que esto se extendiera porque no 
había ni voluntad y quizás hasta incomprensión 
de la real potencia que tenía la demanda que se 
estaba poniendo sobre la mesa. No sé si se logra-
ba dimensionar lo que se estaba diciendo: “mi-
ra, no más lucro, tenemos que avanzar en una 
educación que vuelva a los principios, que pon-
ga en el centro la formación como lo esencial, 
que supere lo que ha sido toda esta política de 
mercado del modelo”. Quizás incluso ni siquie-
ra era soberbia, sino que era incomprensión de 
lo que estaba gestando.

¿El 2011 tuvo más efecto en el sistema político que en 
el sistema educativo?
Si, porque si bien el movimiento no logró cum-
plir el pliego, quedó absolutamente claro a ojos 
de cualquiera que esto ya no resistía más así, 

que tenían que producirse cambios, y que te-
nía que ser ya. Eso permite que en la elección 
presidencial, el proyecto que representara Ba-
chelet fuera viable porque no era simplemen-
te decir: “mira, vamos a sacar a la derecha”. Era 
comprometerse con gratuidad en la educación, 
con un proceso constituyente, con una reforma 
tributaria y los temas laborales, que también 
fueron parte del gobierno, aunque no eran par-
te de los tres ejes estructurales: reforma tribu-
taria para poder financiar derechos, gratuidad 
en la educación como tránsito hacia una edu-
cación que saliera de los marcos del mercado, y 
el proceso constituyente porque para hacernos 
cargo en serio de todos los cambios necesitába-
mos el debate sobre una nueva Constitución. Y 
con el gobierno de la presidenta Bachelet II, la 
irrupción de los chiquillos en el parlamento. Yo 
digo los chiquillos, pero la irrupción de los diri-
gentes en el parlamento fue también un plus, 
fue la posibilidad de demostrar que no bastaba 
solo con las movilizaciones, o que no podía en-
casillárselos solamente en dirigentes universi-
tarios, estudiantiles o sociales, porque la vida 
en la universidad tiene un ciclo. Pero tampoco 
tenían por qué tener la camisa de fuerza de que 
si eran dirigentes universitarios o habían sido 
dirigentes sociales luego solamente su cami-
no tenía que seguir siendo ese y no podían ir a 
disputar el poder para exigir estas mismas de-
mandas que habían puesto sobre la mesa. Y lle-
gan al parlamento Camila, llega Giorgio, llega 
Gabriel, algunos de los otros dirigentes hicie-
ron otro tránsito, muchos de ellos estudiaron 
y están afuera, algunos están comenzando a re-
tornar. Hicieron un camino también con una 
apuesta bien estratégica y a la luz de los hechos 
bastante correcta: “vamos a disputarlo, pero 
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vamos a disputarlo todo”. Es decir, algunos va-
mos a ir al parlamento, otros vamos a estar en 
otras lides, otros vamos a empezar a hacer ex-
periencia en el Estado.

¿Qué tipo de tensiones atravesaron las demandas que 
plantearon? Pensado en la presencia de grupos con-
solidados, grupos de poder dentro de las mismas ins-
tituciones, aún en las públicas. 
Creo que donde había más tensión era en el 
mundo de las instituciones privadas porque en 
el fondo fue enfrentarse a la posibilidad de que 
desaparecieran sus instituciones. En el caso del 
mundo público siempre la demanda fue dar-
le la relevancia que merecía: “lo que usted no 
puede hacer es tenernos en una condición de 
precariedad que no resiste, donde tenemos la 
mitad del cuerpo académico tercerizado, don-
de todo lo que tenemos es sobre la base de an-
dar pululando entre instituciones porque sino 
no logramos tener un salario digno, donde pro-
ducto de esas condiciones es imposible hacer 
extensión, ponerse a reflexionar, profundizar 
en los procesos”. Pero eso estaba, y eso ha es-
tado muy presente en el debate de la universi-
dad pública, más allá de la Universidad de Chi-
le y de la Universidad Católica como grandes 
referentes de la opinión pública. Cabe aclarar 
que la Católica es una universidad con sentido 
público, aunque no es una universidad públi-
ca. Particularmente en las universidades tradi-
cionales, el debate era este: “es insostenible no 
tener un financiamiento basal, es insostenible 
no tener algo que nos dé ciertos pisos, no por 
una cuestión de que quiero ganar más y quie-
ro que me traten mejor, sino que es imposible 
que las universidades cumplamos con el rol”. 

Si eso no existe es imposible, lo otro es mercan-
tilizarte para subsistir, y esa fue la gran pelea. 

El punto de inflexión fue con el mundo 
privado porque universidades jesuitas decían: 
“bueno, no somos una universidad pública, pe-
ro vamos a tener que cerrar cuando hacemos 
contribución al Estado, cuando nosotros apor-
tamos a la sociedad”. Cuando por tener mejores 
condiciones a veces que las universidades pú-
blicas, por tener mejores condiciones de recur-
so, tenían mayor capacidad también de apor-
tar, con reflexiones, con investigaciones, con 
estudio. ¿Nos van a quitar eso? Ahí había un 
punto de tensión, pero había un diálogo. Había 
otras donde francamente el tema es que era ab-
solutamente de subsistencia, no por un proble-
ma con los académicos, sino por el formato con 
el que estaban sostenidas. Por ejemplo, tenías 
universidades que pagaban arriendo a un sos-
tenedor por la infraestructura que utilizaban, 
pero resulta que ese sostenedor era el mismo 
dueño de la universidad que tenía esto bajo la 
fórmula de una empresa inmobiliaria y, por lo 
tanto, la plata caía a una empresa distinta, pe-
ro finalmente detrás de un mismo consorcio.

El sentido de la no ganancia de la universidad se 
licuaba…
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Claro, para todo el mundo eso era evidente que 
no resistía por ningún lado. Además habías te-
nido instituciones que habían cerrado carreras 
o que habían cerrado, que habían quebrado, 
entonces los estudiantes quedaban a la deriva.

Y muchos de esos casos eran estudiantes de niveles so-
cioeconómicos más bajos. Entonces, ¿había dos discu-
siones, una con las instituciones privadas que atien-
den a ese tipo de sector de la población, y otra con las 
instituciones privadas que compiten con los fondos pú-
blicos, con las universidades públicas?
Exacto, ahí había dos vertientes. Porque, claro, 
estas universidades que decían: “Sí, está bien, 
pero Chile permite que esto ocurra, esta fórmu-
la existe, yo no estoy haciendo nada ilegal, y si 
usted me cierra a mí, usted les está cerrando la 
puerta a diez mil familias, les está cerrando la 
puerta a cien mil familias”. Y para una familia 
que probablemente hace un tremendo esfuer-
zo para que su hijo pueda estudiar, que tú le 
dijeras: “existe la posibilidad de que esta uni-
versidad cierre y que su hijo quede en nada”, 
no era una cosa menor. Pero como digo, en el 
mundo académico eran debates que estaban, 
no es que se inauguraran, cobraban una fuer-
za y una potencia mayor, y más bien el diálogo 
era respecto de estas instituciones que estaban 
en este intermedio, que siendo privadas cum-
plían una función pública o cumplen una fun-
ción pública, muchas de ellas de excelencia, y 
que por lo tanto decían “no somos todos igua-
les, no nos digan todo lo privado, porque aquí 
hay algunos que no estamos en la misma vere-
da que otros”. 

Estamos cerca de un plebiscito por una reforma cons-
titucional que evidentemente es previa a pensar una 
reforma educativa. ¿Cuáles serían los desafíos en tér-
minos legislativos, cumplida la reforma constitucio-
nal, para la educación superior?
Diría que hay dos: uno que es el propio, el que 
se hace cargo el gobierno, porque si bien noso-
tros logramos avanzar en el marco del gobierno 

de Bachelet II en la gratuidad de la educación, 
eso fue segmentado. En Chile discutimos en su 
momento en el mundo universitario sobre gra-
tuidad o arancel diferenciado: gratuidad como 
derecho o avanzamos hacia una figura de aran-
cel diferenciado donde aquel que tiene condi-
ciones, más allá de la garantía del derecho, le 
aporta al sistema público, y quien no goza de 
esa posibilidad se beneficia de que haya recur-
sos gracias a que aportan las familias que tie-
nen más recursos o más ingresos. A quiénes 
éramos universitarios en los años noventa se 
nos decía: “es que ustedes defienden el arancel 
diferenciado y eso no es una buena propuesta 
porque entonces ustedes no están con la gra-
tuidad de la educación”. Y tú les decías: “no, mi-
re, no es que no estamos con la gratuidad, sino 
que también queremos ver de qué manera po-
demos…” Tú decías gratuidad y te decían: “im-
posible, no hay recursos, sería gastarse toda la 
plata, el cobre, Chile no resiste una gratuidad 
a secas”. Entonces tratabas de buscar cómo dia-
blos le entramos a esto. 

Con lo del 2011 era evidente que ya na-
die iba a sostener una política de gradualidad 
o arancelaria diferenciada porque ya había-
mos logrado que aquí se entendiera que dere-
chos como este son derechos, y en tanto tales 
son universales y tenemos que asegurarlos y 
no puede depender de los recursos. Entonces, 
se avanza en una fórmula que no logra ser ple-
na gratuidad, se garantiza para los deciles más 
bajos, con menores ingresos, pero sigue esta-
bleciendo la posibilidad de copago y en el ca-
so de las universidades también logra regular, 
por ejemplo, los aranceles. Y eso evidentemen-
te impacta.

Se reconoce hoy día que esa política les ha 
permitido a varias generaciones de jóvenes es-
tudiar sin deberle un peso al Estado y, por lo 
tanto, con mucho más compromiso respecto 
de contribuir al servicio público. Pero como 
no se logra cerrar todo este capítulo bien en el 
marco del segundo gobierno de la presidenta 



 ENTREVISTAS /  MARTÍN AIELLO Y LUCAS kROTSCh

115

Pensamiento Universitario   •  Nº 21

Bachelet, hoy día tienes todavía desafíos impor-
tantes, que tampoco fueron abordados por el 
gobierno de Sebastián Piñera. Porque en el ca-
so, por ejemplo, de la Nueva Mayoría, era evi-
dente que el proceso iba a ser de mucha ten-
sión y de mucha disputa por la complejidad de 
la Coalición, pero también por las tensiones 
propias de un bloque que tenía sectores mu-
cho más conservadores y otros que estaban más 
abierto a la necesidad de cambios con mayor 
velocidad. Ni con Piñera I ni con Piñera II; in-
cluso más, yo diría que con Piñera II lo que se 
vivió fue una ofensiva de los sectores más neo-
liberales. Porque en el fondo, con el aprendi-
zaje en el cuerpo de lo que había sido ser go-
bierno cuatro años antes, llegaron mucho más 
empoderados en un cuadro regional donde se 
sentían con más espalda. 

Y entonces en ese escenario… irrumpe el 
2019, la movilización, llega octubre: sobre to-
do lo que ocurre detrás de una revuelta popu-
lar de alguna manera da cuenta de que cual-
quier posibilidad de plantearse ser gobierno 
tenía que seguir haciéndose cargo de las deudas 
de arrastre y tenía que ser muy contribuyente 
al proceso que se estaba inaugurando, para es-
te momento constituyente. En ese marco, cla-
ro, el gobierno tiene una gran tarea y un gran 
desafío respecto del compromiso de ser con-
tribuyente al proceso constituyente, no sien-
do depositario de eso ni siendo el canalizador, 
porque finalmente somos poder constituido. 
Entonces, nuestra labor es ser contribuyentes 
a que este momento constituyente que inaugu-
ró nuestro país a partir de que el debate consti-
tucional tenga buen curso, tenga buen cauce, y 
que de aprobarse la Constitución, ser muy con-
tribuyentes para que aquello se consolide y se 
pueda transformar en norma, que este proce-
so avance.

Claro, porque la Constituyente está mucho más em-
parentada con el 2019 que con los resultados del sis-
tema político ¿no?

Por ejemplo, en el marco educativo hay una 
propuesta muy importante que el gobierno ha 
reafirmado y que el Ministro de Educación tam-
bién ha planteado con mucha fuerza, que es 
terminar con las deudas del CAE, del Crédito 
con Aval del Estado que es un crédito bancario, 
supone endeudarte con los bancos para que tú 
puedas estudiar en la universidad. No siempre 
fue así, en los años noventa lo que teníamos era 
un fondo solidario, nos endeudábamos, pero 
eran deudas con el Estado, con las propias uni-
versidades, no era con la banca. El gobierno ha 
dicho: “mire, se termina este mecanismo de fi-
nanciamiento de la educación”.

¿Cuándo el CAE se bancariza?
Surgió en los noventa, en los primeros go-
biernos de la Concertación. Hoy día el gobier-
no plantea el fin del CAE, y a los morosos del 
CAE se les va a condonar la deuda. Eso signi-
fica un volumen de recursos muy importan-
te por parte del Estado porque hay compromi-
sos que tampoco se van a dejar de cumplir. Lo 
que pasa es que, claro, no lo vas a hacer con los 
intereses horrorosos que les están cobrando a 
los jóvenes hoy día y que les hace impagable la 
deuda al final. 

Entonces, garantía de derecho que se con-
solida, que tiene absoluto sentido si uno pien-
sa que el debate constituyente nos está plan-
teando que el derecho a la educación debe ser 
garantizado por el Estado. Un Estado que juega 
un rol principal a partir de esta mirada donde 
se dice: “nosotros vamos a hacer un Estado so-
cial, plurinacional, pero un Estado social demo-
crático de derechos y, por lo tanto, restituimos 
un Estado fuerte, garantista, y eso se represen-
ta en derechos como salud, educación, vivien-
da, etcétera”. Eso en el marco constitucional, 
y las garantías de la educación para todas y to-
dos independientemente del territorio donde 
se encuentren, independientemente de las con-
diciones económicas, independientemente de 
cualquier otra consideración. Donde, además, 
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se plantea la necesidad de una formación pa-
ra la vida, no solo hacernos cargo de los ciclos 
de escolaridad, sino también posteriormente 
una formación permanente a través del forta-
lecimiento de las instituciones del Estado, uni-
versidades públicas y centros de formación téc-
nica. Esto fue un avance en el gobierno de la 
presidenta Bachelet II, se lograron abrir dos 
universidades públicas más (Universidad de 
Aysén y Universidad de O’Higgins), cuando to-
do el mundo decía no más público, solamente 
instituciones privadas. Y los Centros de Forma-
ción Técnica, CFTs del Estado, porque la edu-
cación superior técnica estaba prácticamente 
toda en manos de los privados, centros de for-
mación técnica del Estado en cada una de las re-
giones de Chile. Eso se consolidó con el gobier-
no de la presidenta Bachelet, ahora lo que dice 
el gobierno es que vamos a seguir fortalecien-
do la educación pública en todos sus niveles. 
Además, desde una perspectiva integral, enton-
ces todo lo que tiene que ver, por ejemplo, con 
una educación sexual integral, una educación 
con perspectiva feminista, respetuosa y reco-
nociendo las diversidades, también va a estar 
sobre la mesa. No solamente un currículum in-
tegral que equipare, que equilibre y que pon-
ga en valor todas las áreas del conocimiento, 
además con áreas transversales para hacernos 
cargo de déficits que tenemos. Abordar el nivel 
de violencia que tenemos en los espacios esco-
lares, no solo desde la mirada curricular, sino 
que tenemos que hacerlo desde otros espacios 
de reflexión: formación cívica, mejores herra-
mientas para la convivencia también van a es-
tar sobre la mesa. Y vinculado con una política 

de salud mental, que también es muy impor-
tante y que, pospandemia, además ha dejado 
en evidencia que ahí hay una tarea importan-
te que desarrollar. 

Entonces, el gobierno se hace cargo progra-
máticamente de contingencias, de urgencias. 
Nosotros no podemos decirle a Chile: “mire, es-
peremos la nueva Constitución y cuando ten-
gamos la nueva Constitución vemos cómo nos 
va”. No, nosotros le vamos a proponer a Chile 
un programa que va a ser respetuoso de ese de-
bate que tratará de complementarse con ese de-
bate, pero que, independientemente de lo que 
ocurra el 4 de septiembre cuando se plebisci-
te la constitución, tiene que seguir avanzando. 
O sea, el programa del gobierno no se detie-
ne porque tiene una responsabilidad como po-
der constituido de seguir avanzando. Pero tiene 
que ser respetuoso del proceso constituyente, 
y de aprobarse en el plebiscito la nueva Cons-
titución, tiene que ser un actor decidido y con 
convicción en que ese momento constituyen-
te se consolide, en eso no hay ninguna duda. 

¿Qué traería la nueva Constitución para el sector de 
educación superior, cuál sería su impronta?
Eso que el gobierno está planteando hoy día sin 
nueva Constitución, es el espíritu de lo que la 
nueva Constitución trae. Que en el marco de es-
te Estado social democrático y garante de dere-
chos, tú lo que haces es que educación, salud, 
vivienda, trabajo, entre otras áreas, van a tener 
una particular atención por parte del Estado. Si 
bien todos somos iguales ante la ley, evidente-
mente que el Estado tiene una responsabilidad 
principal con sus instituciones, ¿desaparecen 
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los privados? No. Pero aquellos que tengan co-
mo objetivo principal el lucro evidentemente 
no pueden ser parte del sistema educativo. Eso 
es llegar al extremo de estas instituciones don-
de las corporaciones eran dueñas de un espa-
cio educativo donde se pagaban a sí mismas el 
arriendo a través de una inmobiliaria de ese es-
pacio, donde además les cobran a los estudian-
tes, entonces están ganando a manos llenas. Y, 
por otro lado, que eso también está contenido 
en la nueva Constitución, dados los desafíos 
del presente que no eran los desafíos del pasa-
do, entonces nos hacemos cargo de una deu-
da de arrastre, pero también está la incorpora-
ción de la perspectiva de género. Desafíos que 
probablemente si tratas de buscarlos de mane-
ra nítida en los pliegos de negociación o en las 
demandas del año 1998, no los vas a encontrar 
con la preeminencia que tiene hoy día. Lo mis-
mo respecto de pueblos originarios, del reco-
nocimiento de la diversidad cultural, de las di-
sidencias y diversidad sexual. 

En algunos sistemas universitarios con sectores públi-
cos fuertes, el ingreso es un momento clave, donde se 
producen cruces. Por ejemplo, el típico es Brasil, donde 
los de las buenas escuelas privadas entran a las buenas 
universidades públicas, y los del sector educativo se-
cundario público no acceden y tienen que ir a univer-
sidades privadas de bajo nivel. ¿Se piensa hacer algo 
con el sistema de ingreso? 
Sí, qué bueno que lo mencionas, porque eso 
también está dentro de la agenda del gobier-
no. Tenemos sistemas de selección que son ab-
solutamente segregados, no es que sea el siste-
ma propiamente tal, pero es la representación 
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más gráfica de la distorsión que tú tienes en el 
sistema educativo. En Chile hay escuelas pú-
blicas que pueden cerrar porque no cumplen 
con los estándares de estas pruebas estandari-
zadas del SIMCE, pero resulta que lo hacen en 
condiciones que son absolutamente desiguales 
a las que tienen colegios pagos, e incluso parti-
culares subvencionados, y con condiciones de 
su propio alumnado muy distintas. Esa distor-
sión también se expresa en las pruebas de in-
greso universitario. Se está trabajando en no 
utilizar necesariamente estas pruebas estanda-
rizadas, sino otros estándares que les permitan 
a las universidades o a ciertas carreras, poder 
buscar algo que de alguna manera tampoco ci-
fre una expectativa en el estudiante irreal, pe-
ro que esté más acorde con un criterio que ten-
ga que ver con el área, con el sector o el ámbito 
de estudio que con una cuestión de en qué co-
legio estudiaste. 

En Chile, efectivamente, se produce lo mis-
mo que en otros países de la región, entran a 
las universidades públicas o tradicionales aque-
llos estudiantes que han estado en educación 
paga, y pocos de públicas. ¿Es un problema de 
los jóvenes? No. ¿Es un problema de las escue-
las? No. ¿Es un problema del sistema de medi-
ción? Tampoco. Lo que tenemos en la base es un 
problema más estructural. En eso hay absolu-
ta comprensión y disposición del mundo de las 
universidades, tanto del Consejo de Rectores de 
Universidad de Chile (CRUCH), del Consejo de 

2  El CRUCH está integrado por las rectoras y los rectores de las treinta universidades estatales y 
no estatales con vocación pública del país y lo preside el Ministro de Educación, el CUE reúne a las 18 
universidades públicas, y la AUR reúne a 22 universidades cuyas casas centrales están en regiones.

Universidades del Estado de Chile (CUECH), y 
de la Asociación de Universidades Regionales 
(AUR)2, o sea, de todas las instituciones que re-
presentan a los académicos y a las instituciones 
de educación superior. Eso es muy bueno tam-
bién porque no hay un falso debate ahí.

Es bien complejo el tema porque garantizar el derecho 
a la educación implica también la responsabilidad del 
Estado en regular aquellos sectores de donde el Estado 
necesita nutrirse, y donde choca esa regulación con el 
derecho a la educación. ¿Cómo se logra ese equilibrio?
Por ejemplo, con los centros de formación téc-
nica, con la educación técnica superior ese era 
un poco el debate. Porque tú tenías Centros 
de Formación Técnica, por ejemplo en Arica, 
en Copiapó, en Atacama, que formaban prin-
cipalmente para áreas técnicas en la minería. 
¿De quiénes? De las empresas mineras. Enton-
ces formaban su mano de obra, y uno dice: 
“está bien, bueno, lo requerían, pero tú no 
puedes disponer solo de una formación técni-
ca para tus necesidades, también tienes que 
hacerlo respecto de polos de desarrollo, de 
apuestas de Estado”. Minería sí, pero también 
tenemos que mirar energías renovables don-
de tenemos un tremendo potencial en el nor-
te”. ¿Puede existir esa formación por parte de 
una minera? Puede existir, no es que no pue-
da existir, pero el Estado no puede permitir 
que sea eso lo que regule, porque la necesi-
dad de ellos es limitada, nosotros tenemos que 
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pensar proyectos de Estado, tenemos que pen-
sar proyectos de desarrollo nacional de largo 
plazo, y para eso también tenemos que formar 
a nuestros profesionales que estén disponibles 
al servicio público y que mañana puedan con-
tribuir porque no se nos va a agotar todo en el 
cobre. Hoy día está el litio, pero también es-
tán las energías renovables, y ahí hay toda una 
experiencia y un trabajo, sino nunca tenés la 
soberanía sobre tu conocimiento, vienen de 
afuera, llegan, te ayudan, se arma un proyec-
to, se hacen investigaciones, pero todo eso se 
va, no se queda en el país. Y eso es un debate, 
muy bonito, muy interesante.

Para finalizar, una cosa que decías sobre que final-
mente la historia es un proceso, o sea no es que el 2019 
nace de un repollo.
No hay 18 de octubre sin un 2011, no hay 2011 
sin 2006, y así. Es bueno hacer esas historias 
porque piensa tú que hoy día son generaciones 
jóvenes, que estos procesos no los vivieron. No 
porque no quieran. Tú no puedes decirle a al-
guien: “no, pero es que tú no sabes nada”. No, 
porque hay gente que no lo vivió porque nació 
en los noventa, o nació en el 2000. Uno tiene la 
responsabilidad de al menos ponérselo sobre 
la mesa… Tampoco puedes decirle: “tienes que 
ir a estudiarlo”. Además uno también va a te-
ner una mirada quizás más parcial, uno se hace 
cargo de su límite, pero hay una reflexión que 
si no ayudas a construirla, a visibilizarla. Hoy 
día en un mundo de tanto control de la inme-
diatez, lo que escribiste hace cinco minutos o 
la noticia de cinco minutos mañana puede ser 
tapada por otra más rimbombante. 

Hay algo bien interesante que a ustedes les toca lide-
rar un Estado que jugó la mayor parte de su historia 
en contra. Pero es bien interesante el reto porque un 
gobierno que nace de un conflicto popular y que ter-
mina materializándose en gobierno tampoco son ex-
periencias que…
No, no son experiencias que están a la vuelta 
de la esquina, que uno diga: “mira, abro el li-
bro en la página no sé cuánto de la historia y 
uno va a encontrar”. 

Y un poco era el objetivo de esta entrevista. Nosotros 
vemos en Chile un gobierno que nace de una deman-
da, de la educación superior por ahí desde la historia, 
pero que nace desde las bases. 
Así es. Por eso les decía, esto fue becas, parte co-
mo becas, cómo no voy a poder acceder a una be-
ca, cómo no voy a poder tener acceso a alimenta-
ción en la universidad con condiciones decentes.

Bueno, hoy gestionan las becas…
Y hoy les ha tocado vivir la primera moviliza-
ción en el mundo estudiantil por el reajuste de 
la beca. La diferencia: se hicieron cargo inme-
diatamente. No cumplieron toda la expectati-
va, pero inmediatamente dijeron: “esto es así, 
no se ha reajustado hace tantos años, vamos a 
hacer un primer esfuerzo”.

Muchísimas gracias. 
Gracias a ustedes. •
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1  Follari, R. (27 de septiembre de 2022). Los rankings universitarios y sus problemas. Página 12. 
https://www.pagina12.com.ar/485354-los-rankings-universitarios-y-sus-problemas 
2  Disponible en https://www.qs.com/ 

Roberto, el 27 de septiembre del 2022 publicaste la no-
ta en Página 12 sobre “los rankings universitarios y 
sus problemas”1. Justo se había publicado el realizado 
por Quacquarelli Symonds2, que dejaba a la Universi-
dad de Buenos Aires (UBA) en el puesto número nueve, 
y la pregunta que te haría, para empezar a discutir, 
es: ¿por qué los rankings sobre universidades suelen 
entenderse como inequívocos? ¿Dónde está esa con-
cepción o cómo se generó esta idea de que el ranking 
es esta foto que muestra de manera inequívoca qué 

es y qué no es una universidad? ¿Qué podrías decir-
nos al respecto?
¿Cuál es la mitología del número? Creo que Ba-
chelard dijo mucho hace ya casi un siglo sobre 
eso: cómo la cuantificación produce una im-
presión de objetividad, una impresión de pre-
cisión, cuando, en realidad, un número vale 
tanto como el criterio que lo ordena. 

Por ejemplo, como le he dicho a mis estu-
diantes, yo podría medir cuántas veces alguien 

https://www.pagina12.com.ar/485354-los-rankings-universitarios-y-sus-problemas
https://www.qs.com/
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parpadeó en una clase o cuántas veces hubo 
parpadeos de mis alumnos en una clase. Si yo 
tuviera el video, podría verlo. 

Lo primero sería ver que no se sabe bien 
qué es parpadear. Si es con un solo ojo es par-
padeo, si es hasta tres cuartos es parpadeo... O 
sea, ya de entrada se advierte que no hay un nú-
mero inequívoco sobre parpadeos. Pero supon-
gamos que yo establezco bien el criterio y lue-
go tengo una buena forma de acceso a los datos 
y puedo tipificar exactamente cuántos parpa-
dearon o no durante media hora de clase; des-
pués de conseguir el numero viene la pregun-
ta: ¿y eso para qué sirve? Respuesta: para nada. 
Excepto que sea una investigación oftalmoló-
gica, digamos, desde el punto de vista, por lo 
menos, de las teorías del aprendizaje, del valor 
de la enseñanza, etcétera, no sirve para nada.

Es decir, uno puede dar números muy exac-
tos de cosas absolutamente irrelevantes y pue-
de, incluso, tener criterios torpes para estable-
cer la medida también. Las dos cosas, que son 
distintas entre sí, pueden estar ambas juntas. 
Es decir, ni viene a cuento medir y ni que los 
criterios de la medición tengan algún grado de 
racionalidad. Con lo cual, el número nos ha-
ce creer que, efectivamente, estamos ante al-
go valioso.

Este fetiche del número es muy común. 
Otro ejemplo, bastante común: yo tengo acá 
cerca un negocio, un almacén, y todos sus pre-
cios no son absolutos. Por ejemplo, algo se in-
dica como 40 pesos con 99, para no decir 41; 
y todos son así, no hay uno que no sea con 
99. Bueno, a nadie le devuelven un centavo, 
y eso es ridículo absolutamente; sin embar-
go, uno, cuando ve el número, fetichiza el 
número grandote y no advierte lo del 99, con 

lo cual, incluso el número mismo se vuelve 
equívoco.

Con lo cual, quiero decir, es a partir de eso 
que está la idea de que los rankings son valio-
sos, de que dan un ordenamiento preciso; tie-
nen números —en este sentido, ordinales, pero 
también que podrían ser números cuantitati-
vos— presentados como puntaje que impresio-
nan, que muestran que ha habido una sumato-
ria o combinación de variables, etcétera, pero 
no dicen nada del valor de esas variables, de 
los conceptos bajo los cuales fueron elegidas y 
todo lo demás que debiera tenerse en cuenta.

Exacto. Ahí, entonces, también lo que tenemos es una 
cuestión que pareciera ser neutral u objetiva de en-
tender que la calidad está dada por la posición que 
una universidad, en este caso, ocupa en un ranking. 
Pero quizás nosotros, que venimos de una tradición 
universitaria bastante... ¿cómo diríamos? Movilizan-
te o movilizadora, y donde hemos definido, quizás, 
que nuestra cultura académica tiene que ver con dis-
cutir derechos, con procesos de politización; con mu-
chos procesos de movilización y contestación políti-
ca por una forma de entender nuestra universidad, 
también podemos discutir desde otro lugar esa cali-
dad y polemizar. ¿Cuál pensás que es la narrativa en 
torno a la calidad que generan los rankings y cómo lo 
podemos discutir desde universidades como las nues-
tras? Y cuando digo “como las nuestras” evitemos por 
un momento definir qué son nuestras universidades.
Bueno, la narrativa impuesta, evidentemente, 
tiene que ver con formas de la bibliometría y 
de la eficacia medida en términos tecnocráti-
cos, lo cual no siempre significa que no sea, en 
algunos aspectos, efectivamente, una eficacia 
atendible. Pero lo cierto es que la narrativa que 
se impone es la de evaluar las universidades 
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por fuera de los contextos. Es decir, podemos 
comparar universidades de Timbuktú con las 
universidades de Estados Unidos como si, por 
ejemplo, el financiamiento no fuera un ele-
mento decisivo, o como si las condiciones so-
cioeconómicas previas de los estudiantes no 
fueran un elemento decisivo. Con lo cual, yo 
comparo un modelo que tiene condiciones real-
mente muy pobres y parciales con otro que tie-
ne condiciones económicas muy favorables. 

Entonces, una comparación tiene que es-
tablecer los criterios por los cuáles la estable-
ce. Podría darse, incluso, si uno quiere ad hoc, 
para una situación muy específica, decir “bue-
no, voy a comparar lo heterogéneo, lo que tie-
ne condiciones distintas para...”, en un senti-
do como puro. Por ejemplo, ver cuánto rinden 
determinadas universidades del mundo. Pe-
ro tendría que ser explícito que es un artifi-
cio que estamos haciendo, y no que es la úni-
ca forma posible de comparar. Al no decirse 
eso y simplemente presentarse un ranking, 
la impresión es que esto es exactamente así y 
solo así. Es decir que se está respondiendo a 
la calidad intrínseca de las instituciones por 
este instrumento de ranking y —esto no está 
de más subrayarlo—, se trata de instituciones 
que a menudo son privadas, y que se autopos-
tulan a esta evaluación; evaluación, a la vez, 
que realizan agencias que no se tiene claridad 
respecto de su origen.

De modo que ahí vamos a señalar aspec-
tos muy problemáticos. Uno es que puede ha-
ber favores económicos a cambio de poner a 
las universidades en un determinado lugar. Es-
to puede parecer exagerado, pero tengo el tes-
timonio de un exrector de una universidad de 
las principales de Argentina que me dice que 
cuenta con una nota donde le solicitan dine-
ro a cambio de una ubicación en el ranking. Y 

3  En el mes de junio de 2023 se publicó una noticia por la cual se afirmaba que la UBA es la 
mejor universidad de América Latina, disponible en: https://www.pagina12.com.ar/427872-la-uba-se-
consolido-como-la-mejor-universidad-de-iberoameric.

esto lo he escuchado en más de un lugar, y no 
tiene mucho de raro, sabiendo que estas agen-
cias —por lo menos algunas de ellas, no sé to-
das— funcionan como empresas y son, por lo 
tanto, buscadoras del lucro.

Así que lo primero sería ver quién evalúa, 
quién le da derecho a evaluar y cuál es la con-
figuración propiamente académica, basada en 
la participación de distintas universidades del 
mundo, y que permita configurar un espacio 
evaluador que fuera confiable. En los casos a 
los que aludimos esto no es así. 

Lo segundo es que la función publicitaria, 
que es importante, hace que se llegue a la opi-
nión pública por vía de los periódicos, y se dan 
situaciones paradójicas. En tanto estas agencias 
que generan rankings no informan muy bien 
y su meta es también salir en estos periódicos, 
se dan cuestiones raras: un periódico que tie-
ne un pensamiento crítico como línea —que es 
el que, además, ha publicado mis críticas, por 
ejemplo, a esta cuestión de los rankings— pu-
blique las noticias sobre el desempeño extraor-
dinario de una universidad del país en el mes 
de junio3. Y nuevamente, en el mes de septiem-
bre, publicó que es la número nueve de Améri-
ca Latina, también como título. ¿Cómo es esto? 
Entonces, un diario que tiene mucho que ver 
con la cultura universitaria por la gente que lo 
leemos, y que tenemos que ver con esa cultu-
ra, publica esas notas y no hay, por parte de la 
agencia que realiza el ranking, alguna explica-
ción respecto de lo que se está evaluando. No 
se conoce si el resultado alude a la evaluación 
de algunas funciones —supongamos que esté 
hablando solamente de investigación— o si se 
trata de una evaluación de la universidad com-
pleta. Así, aparecen rankings diferentes y son 
tomados cada vez como si fueran el conjunto 
de la universidad, una totalidad. 

https://www.pagina12.com.ar/427872-la-uba-se-consolido-como-la-mejor-universidad-de-iberoameric
https://www.pagina12.com.ar/427872-la-uba-se-consolido-como-la-mejor-universidad-de-iberoameric
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En otras palabras, el nivel de equívocos 
que esto provoca es monumental. Con lo cual, 
la verdad es que, leyendo lo que aparece allí, 
uno no tiene una noción precisa de ranking de 
qué. Si es un ranking de las universidades en su 
conjunto, pretende ser eso, o es un ranking, en 
cambio, de una función determinada. 

Sí, el de qué y el para qué, porque estábamos pen-
sando todo esto: quién evalúa, quién da el derecho 
a evaluar. La cuestión a debatir también es sobre la 
legitimidad de esas agencias que hacen los rankings 
y, a la vez, cómo interpelan a quienes leen esos ran-
kings o los toman como verdad revelada. Estoy pen-
sando que, cuando surgen estos rankings —que, efec-
tivamente, surgen, y empiezan a participar, primero, 
las universidades del Norte, y por Norte incluyo a las 
universidades de China y asiáticas—, también lo que 
está allí en juego es un mercado académico que dis-
tribuye prestigio. Un mercado dónde se están dispu-
tando, sobre todo, estudiantes globales; están dis-
putando quién va a hacer uso de esos estudiantes 
que pueden pagar un conjunto de matriculaciones 
y cuestiones asociadas en esas universidades y tam-
bién en esos países.
Porque algo que yo agregaría a la discusión es que esas 
universidades que, por lo general, puntúan primero, 
no son de la región latinoamericana (dejemos por un 
momento a América Latina por fuera de la discusión). 
Entonces, estamos viendo al Norte disputando con el 
Norte, o los países más ricos y desarrollados disputan-
do entre sí. Lo que está por detrás es, por un lado, uni-
versidades que están en un proceso mucho más rápido 
de privatización y mercantilización de la universidad, 
del conocimiento, que disputan por esos estudiantes; 
pero, al mismo tiempo, también bancados por o vin-
culados a países que generan recursos a partir de eso. 
Y esto me hace volver a pensar en la pandemia. Las 
universidades australianas suelen estar también den-
tro de los primeros números, de los lugares que impor-
tan y, para Australia, los servicios de educación supe-
rior es lo principal de su canasta del producto bruto 
interno (PBI). Y cómo, en la pandemia, con los cierres, 
esto se vio perjudicado.

Entonces, quizás, la pregunta que te haría es: ¿cómo 
ves estas dinámicas al interior de nuestra región? Es-
to de que la UBA pasó de estar primera a estar nue-
ve. ¿Cuáles son esas disputas que vos ves que están vi-
sibilizando otra cara de la privatización en nuestra 
región latinoamericana, por así decirlo, y qué pode-
mos hacer?
Bueno, esta última es más difícil. Lo primero 
es subrayar lo que has dicho. Hay un mercado 
internacional donde Australia es muy fuerte 
y algo del sudeste asiático también, donde se 
disputan, yo diría, “salvajemente” un merca-
do muy grande de estudiantes que viven muy 
barato allí porque vienen todos del Norte —de 
Estados Unidos, Canadá sobre todo, en algún 
caso minoritario de países europeos— y que es-
tán dispuestos a pagar a aquellos que les den la 
mejor oferta, entonces se discute todo: quién 
tiene el mejor salón de baile, quién tiene la me-
jor cancha de hockey, cuál tiene un anfiteatro 
más grande para presentar filmes, lo que sea. 
Son ofertas, prácticamente, como se oferta un 
hotel: “nosotros tenemos el mejor campus, les 
podemos ofrecer los mejores servicios”. Un ho-
tel, prácticamente, más. Por supuesto, son los 
servicios propiamente educativos, que se los 
ofrece con versiones marketineras, aun cuan-
do, por supuesto, pudieran ser genuinamente 
buenos en algunos casos (no me cabe duda que 
también los hay). Pero el tema es que hay que 
venderlos, no importa si son buenos o malos, 
lo que importa es que hay que venderlos como 
buenos cualquiera sea el caso.

Quisiera luego agregar, -por ejemplo- es-
to del QS, Quacquarelli Symonds. Sucede que 
la mayoría de las buenas universidades son 
de los Estados Unidos, las primeras. Es decir, 
hay una evidente adhesión al capitalismo es-
tadounidense, en primera instancia, al Insti-
tuto de Massachusetts, Harvard, Stanford... 
Después vienen las europeas y son las sajonas 
solamente, Oxford y Cambridge, y no hay ni 
una de Europa continental. Esto indica, tam-
bién, un sesgo muy evidente ideológico hacia 
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la tecnocracia, donde hay una cultura muchísi-
mo más asentada, como es la de los países euro-
peos, donde lo académico tiene preeminencia, 
a veces, sobre lo tecnocrático o sobre, diríamos, 
lo puramente profesional. Eso no aparece para 
nada, queda mal. O sea que el valor propiamen-
te académico está bastante mal considerado, 
más allá de que se dice, por la gente de QS, que 
ellos tienen en cuenta el prestigio académico y 
el prestigio profesional y la bibliometría. Uste-
des saben que la bibliometría hace que la mayo-
ría de las citas sean en inglés y, por lo tanto, la 
gente que habla idioma inglés tenga una venta-
ja intrínseca. Con lo cual no es raro que, luego, 
las universidades que aparecen sean las univer-
sidades donde se habla inglés. Es decir, Ingla-
terra y Estados Unidos. Resulta que Alemania 
brilla por su ausencia. Alemania tiene una tra-
dición universitaria respetable y venerable en 
el tiempo. No, cero. Para esta agencia, por su-
puesto. Francia, cero, etcétera. Italia también, 
nada. Entonces, me parece importante adver-
tir que tienen sesgos muy marcados, también, 
casi racionales, ligados a ciertas culturas que, 
por supuesto, son las hegemónicas a nivel de 
idioma y a nivel del manejo del capital.

Luego, sí ya yendo a nuestra región, es cu-
rioso cómo nuestra universidad, que debiera 
ser crítica de cosas tan obvias, tan groseras, co-
mo un ranking, se lo toman a la letra. “La di-
rección de la Universidad de Buenos Aires agra-
dece haber sido puesta en el noveno lugar”, 
porque, bueno, nos reconocen. Seguramente 
merece un lugar mejor que el noveno, estoy se-
guro de eso. Pero, quizás, claro, para esta ver-
sión, la UBA está primera en la Argentina ca-
si en todas las funciones, con lo cual uno llega 
a advertir que parece que los números que to-
man a veces son números brutos, porque, al ser 
la UBA muchísimo más grande que cualquier 
otra, claro, tiene más investigadores, tiene más 
citas, más reconocimiento, más prestigio. Eso 
no significa que sea necesariamente mejor, uno 
sabe los problemas que hay con la cantidad de 

estudiantes que tiene la UBA, lo cual está bueno 
desde el punto de vista de la apertura y de la in-
clusión, hay que reconocerlo por allí, pero tam-
bién tiene sus problemas si no tiene suficien-
tes docentes, si los docentes más destacados 
dan sus clases. Sobre este punto, por ejemplo, 
los profesores titulares en las universidades 
chicas aparecen a menudo -están más dispo-
nibles- mientras que sus pares en las universi-
dades grandes, los vemos de vez en cuando y 
a algunos no los ves nunca y el estudiante no 
tiene ningún acceso a ellos. Es decir, hay cosas 
que no están presentes para nada, pero las di-
recciones de nuestras universidades agradecen 
estos lugares y disputan entre sí. Digo, algunas 
direcciones, no estoy diciendo que todas, por 
supuesto, pero no hay una asunción clara, pre-
cisa, de que nosotros nos evaluamos por otros 
parámetros que son cualitativos y que, además, 
no son simplemente de competencia. Es espe-
rable que la UBA tenga mejor condición que la 
Universidad de Comechingones, por decir al-
go, que apenas tiene tres años. En ciertas áreas 
de consolidación y demás, seguramente la UBA 
es superior, pero la de Comechingones no ne-
cesita aparecer en un ranking comparándose 
con la UBA porque se tiene que comparar, en 
todo caso, con universidades que tienen condi-
ciones parecidas, tiempo parecido, para poder 
ver qué es lo que pudo hacer si no se hizo, qué 
es lo que efectivamente sí se ha cumplimenta-
do, y no compararse con cosas tan ajenas y tan 
diversas que la comparación es la de un elefan-
te con una hormiga. A veces es una cosa que no 
tiene ningún punto de elementos que efectiva-
mente se puedan equiparar.

Así que yo creo que tenemos que empujar 
fuertemente —y ese fue mi propósito con mi 
pequeño artículo, modesto—, salir a enfren-
tar... Cuando vi el artículo que exponía el ran-
king y vi la asunción por las autoridades de la 
UBA de eso como bueno, como “qué bien que 
nos han considerado”, como algo de lamentar, 
como algo que tenemos que despejar como un 
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obstáculo epistemológico. Es decir, los argenti-
nos no necesitamos que nos enseñen, nos ven-
dan, mercadería tan barata, vamos a decirlo 
así. Porque es así. Será cara en términos eco-
nómicos, eso sí, no es barata, pero es barata 
en calidad académica. Académicamente, está 
mal construido. No tiene en cuenta la inclu-
sión, no tiene en cuenta la cantidad de estu-
diantes, no tiene en cuenta la vinculación con 
la sociedad que no sea nada más que se relacio-
nen con empresarios, no tiene en cuenta la va-
riabilidad de líneas teóricas, no tiene en cuen-
ta la calidad de la producción que no se mide 
solo bibliométricamente.

Está clara ya la crisis que hay en las revis-
tas en el sentido del número de citas, porque 
también se puede citar un artículo como ejem-
plo de lo que está mal hecho. O alguien que pro-
duce un escándalo a propósito y con eso consi-
gue ser muy citado. Pero bueno, el escándalo 
no tiene ninguna calidad académica. Podría ha-
ber escándalos producidos en base a un buen 
descubrimiento, pero, a menudo, si lo que uno 
quería era solo hacer escándalo, bueno, puede 
hacerlo con cero de calidad académica y apa-
recer muchas veces porque se dice “bueno, se 
acuerdan ustedes del affaire tal o cual” o “aquel 
artículo que produjo tal ruido”. Entonces, hay 
muchos elementos de mala construcción con-
ceptual, de no explicitación de cuáles son los 
parámetros desde los cuáles se evalúa y de ex-
clusión de parámetros que para la tradición de 
la universidad pública argentina y de los aspec-
tos populares de esa universidad son centra-
les, que no podemos nosotros dejar de tener en 
cuenta. No se tiene en cuenta si la universidad 
es gratuita o no, por ejemplo. No tiene nada 
que ver eso con lo que evalúan estas agencias.

Sí, eso me hace pensar que esta falta de contextualiza-
ción lo que hace es obviar, en un doble nivel, las asime-
trías de nuestras instituciones. Hay asimetrías tanto 
estructurales como regulatorias; y asimetrías inter-
nas y externas. Los rankings dan una visión donde 

América Latina queda en un posicionamiento perifé-
rico, salvo algunas que logran llegar, y ahí se genera 
una asimetría. Y después, dentro de las que logran lle-
gar, también reproducen las asimetrías internas que 
tiene la región. Estas grandes universidades que so-
bresalen a nivel regional, pero también a nivel de ca-
da uno de los países, y cómo eso va en detrimento de 
otras universidades que, por un tamaño de escala, no 
quedan contempladas. Porque esto de medir por me-
dir y el mito del número lo que hace es privilegiar o 
pagarles más, beneficiar más, a las que más escala tie-
nen. Pensándolo de esa forma.
Quisiera quedarme con esto que vos decís: son más 
las cuestiones que no miran esos rankings que las que 
efectivamente miran, y son justo esas cuestiones que 
no miran las más centrales para poder definir, qui-
zás, la calidad de esas universidades con un criterio 
más social, integral, inclusivo, orientado a derechos. Y 
ahí está el nudo problemático: estos rankings con sus 
agencias no dejan de ser instrumentos de política pa-
ra un conjunto de actores que movilizan recursos y di-
reccionan políticas; y estas agencias tienen un interés 
que va hacia la competencia y no hacia la solidaridad.
Estaba pensando, situándonos en Argentina, en las 
complejidades y contradicciones de las narrativas y 
las prácticas que generan los rankings: tenemos decla-
raciones anti-rankings de parte de un conjunto de co-
legas del sector universitario un poco más movilizado, 
que dicen “no queremos a los rankings” pero, luego, 
todos celebramos que salimos. Y, si no, miramos por 
qué no salimos y cómo podemos hacer con una estra-
tegia de marketing —que en última instancia es eso, 
una estrategia de marketing— para estar puntuados 
en estos rankings que importan. Ahí pienso en cómo 
las políticas y los instrumentos de políticas públicas 
pueden reforzar esta forma de mirar a las universi-
dades —si una política de evaluación de un docente 
investigador va a medir artículos, estoy privilegian-
do esta mirada de los rankings—; pero también estoy 
pensando que las políticas públicas y de ciencia y uni-
versidad pueden corregir o, por lo menos, rumbear a 
nuestras instituciones hacia otro lado. 
¿Vos pensás que en nuestro país tenemos alguna que 
pueda mover el foco de la evaluación guiada por el 
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fetiche del número imperante —es medio capciosa 
esta, la podemos no responder—, alguna política pa-
ra corregir esta mirada sobre a lo que nos llevan los 
rankings? 
Mirá, sucede que estas son cosas que nos pasan 
calladamente, que para muchos pasan inadver-
tidamente, no son tomadas como problemas. 
Entonces, sí, tenemos, aquellos que estamos 
en el mundo académico y, sobre todo, que es-
tudiamos un tanto las universidades, que poner 
esto en agenda. Por un lado, yo creo que no es 
que para todo caso y en cualquier caso estuvie-
ra mal imaginar algún ranking. Lo que pasa es 
que tendría que pensarse en espacios de legi-
timidad académica internacional que lo hicie-
ran. No podemos admitir más las agencias pri-
vadas, y las que fuesen interestatales tendrían 
que ser formuladas bajo ciertos criterios. Eso 
siempre tomado con pinzas.

Quiero decir: no me parecería mal a mí, 
a veces decir “bueno, a ver cómo estamos si 
nos comparamos con la universidad de China o 
con las universidades de Inglaterra”. Puede ser 
útil, en un sentido abstracto, en algún momen-
to, decir “a ver cuántas investigaciones impor-
tantes logramos, cuántos alumnos atendemos, 
cuánta vinculación externa tenemos”. Tenien-
do en cuenta ciertos parámetros, que pueden 
ser más abiertos o más... podrían hacerse apro-
ximaciones, por lo menos, más plausibles que 
las que se hacen ahora. Con lo cual quiero de-
cir que no es que yo me niegue absolutamente 
a alguna posibilidad comparativa, pero tiene 
que estar muy claro para qué y quién. Para qué, 
quién y bajo qué parámetros. Siendo así, toda 
medición sería tomada con las pinzas necesa-
rias, es decir, sería tomada como “bueno, esto 
es solo sobre tal área, a los encuentros de tal 
cosa, sabemos que los contextos de ese país y 

el nuestro son totalmente distintos, pero igual 
hacemos la comparación simplemente para es-
tablecer, por ejemplo, dónde estamos en un 
sentido genérico”. Con esto quiero decir que 
no toda comparación me parece que necesaria-
mente fuera no admisible, sino que, para ser 
admisible, tenemos que ver bajo qué condicio-
nes. Entonces, eso tiene que tener sujetos que 
no pueden ser agencias privadas. Eso, de nin-
guna manera...

Vos te acordás cuando con la Ley de Edu-
cación Superior en Argentina cómo nos opusi-
mos a que las privadas pudieran evaluar univer-
sidades y, afortunadamente, si bien por mucho 
tiempo creo que estuvo vigente ese artículo, no 
se aplicó, porque los argentinos no aceptamos 
eso. Eso me recuerda precisamente a: quiénes 
serían los sujetos que tenemos que interpelar. 
No sujetos, digamos, instituciones. Me parece, 
por lo menos, la Secretaría de Políticas Univer-
sitarias, el Consejo Interuniversitario Nacional 
(CIN) y la Comisión Nacional de Evaluación y 
Acreditación Universitaria (CONEAU). Por lo 
menos, quizás se me escapa otro importante. 
Eventualmente, hasta los sindicatos universi-
tarios, que la Federación Nacional de Docen-
tes Universitarios (CONADU), especialmente, 
a través del Instituto de Estudios y Capacita-
ción (IEC), tiene una preocupación histórica 
muy trabajada sobre la cuestión universitaria, 
que no sea simplemente pedir mejores salarios. 
Que está bien, pero que no sea lo único. 

Yo creo que esos espacios a la CONEAU le 
corresponden casi intrínsecamente. Tendría-
mos que pedirles que escribieran sobre estas 
cosas porque, que yo sepa, no lo han hecho 
nunca, y no me extrañaría que hubiera algu-
na autoridad de CONEAU, por ahí, que crea 
que eso está bien, que los rankings están bien, 



 ENTREVISTAS /  DANIELA PERROTTA

127

Pensamiento Universitario   •  Nº 21

porque no se han preguntado probablemente. 
Por eso, más allá de que el modo evaluativo del 
CONEAU sea muy diferente, y efectivamen-
te sea muchísimo más cualitativo, que presta 
muchísima atención a las condiciones singu-
lares de cada universidad, etcétera, y que lo ha 
hecho básicamente bien, en un sentido genéri-
co. La CONEAU no hace rankings de las univer-
sidades argentinas, entonces, bueno, si no ha-
cen rankings, estaría bueno que rechacen los 
rankings mal hechos también, que no acepte 
que nos vengan con rankings de otros lugares.

El CIN debería ser un lugar... Claro, seguro 
que los que han salido del ranking más o me-
nos bien ubicados se van a oponer, van a decir 
que están buenos los rankings, por más duchos 
o por más rengos que estén, van a decir “bueno, 
pero nosotros salimos bien, así que yo estoy con-
tento”. Quizás Buenos Aires, La Plata, que son 
los que más aparecen. En parte, Córdoba. Pero 
la verdad es que hay universidades nuevas que, 
acorde a escala, pueden funcionar mejor que la 
UBA en más de una función, todos lo sabemos. 
Entonces, es curioso que no aparezcan nunca: 
Tres de Febrero, General Sarmiento, San Martín, 
son universidades donde hay cosas que funcio-
nan muy bien, entonces es extraño. 

Evidentemente, creo que nosotros tene-
mos que interpelar a esos, a los distintos es-
pacios institucionales que se ocupan de la 
universidad para no simplemente impugnar 
cualquier tipo de ranking, pero decir “bueno, 
si alguien quiere ranking, que se lo tome en se-
rio”. Busquemos instituciones que se lo tomen 
en serio, discutamos los criterios y tomemos 
con las pinzas del caso siempre los resultados 
con total —diría yo— precisión sobre cuáles 
han sido los criterios, los instrumentos, y cuál 
es la validez de aquello que está sometido a 

comparación en cada caso. No “la universidad 
salió cuarta”, bueno, ¿qué es eso? Salió cuarta 
de qué, en qué aspecto, bajo qué parámetros. 

Para ir cerrando... recupero lo que bien dijiste sobre 
la legitimidad de estas agencias que hacen estos ran-
kings, o la legitimidad de quien evalúa, quién tiene de-
recho a evaluar y de ahí cómo evalúa, por qué evalúa 
lo que evalúa con esos criterios. Quisiera recordar que 
nuestra CONEAU es, con todas las luces y sombras del 
proceso, y a raíz de la movilización del proceso de re-
forma de la Ley de Educación Superior y su sanción, 
etcétera, una institución legitimada por componerse, 
precisamente, de la propia comunidad universitaria, 
en toda su heterogeneidad. Bien, mal, mejor, peor, pe-
ro me parece que ahí tenemos la legitimidad. Creo que 
la CONEAU como un actor central del sistema, que a 
veces no lo miramos como un actor tan central del sis-
tema, tiene esta legitimidad de origen que se la da los 
representantes de las universidades públicas y priva-
das, pero mayoritariamente con un empuje público, 
quienes llegan a negociaciones muy arduas por estos 
criterios y donde la centralidad la tiene el Estado. En 
Argentina, seguimos con una agencia que acredita y 
que evalúa institucionalmente organizada desde el 
Estado. Desde el Estado y con estos criterios, estos pe-
sos y contrapesos de las diferentes fuerzas políticas del 
sistema, por decirlo de alguna forma. 
¡Muchas gracias! •
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  TRADUCCIÓN

Experiencias 
estudiantiles en la 
educación superior1 

Por François Dubet

Universidad de Burdeos

1 Texto original: Dubet, F. (2020). “Students’ Experiences in Higher Education”. P. Nuno Teixeira 
& J. Cheol Shin (eds.), The International Encyclopedia of Higher Education Systems and Institutions. Springer, 
Netherlands. Traducción a cargo de: Verónica Malvina Kicinski (Universidad Nacional de La Plata). 
Revisión de la traducción: Dr. Marcelo Prati (Universidad Nacional de La Plata).

Las experiencias de los estudiantes en la edu-
cación superior (ES) han sido ampliamente 
transformadas por el proceso de masificación, 
el cual sustentó la diversificación del cuerpo 
estudiantil, y, como resultado, de los motivos 
para estudiar y del significado otorgado a estu-
diar en la ES. 

El concepto de experiencia social de los es-
tudiantes apunta menos a describir de manera 
precisa las experiencias individuales vividas en 
la educación superior, que a captar su plurali-
dad a través de la producción de una clasifica-
ción o tipología. De hecho, durante los últimos 
cincuenta años, el proceso de masificación de 
los sistemas de educación superior ha cambia-
do profundamente la experiencia estudiantil. 
Aunque la masificación no siempre es equitati-
va y democrática, ha generado diversificación y 

segmentación en el mundo de los estudiantes. 
Al mismo tiempo, la oferta de ES se transformó 
con la multiplicación tanto de instituciones de 
educación superior (IES) como de las carreras 
propuestas. Como consecuencia, la “demanda” 
estudiantil y la “oferta” de educación superior 
han abierto el espacio para experiencias estu-
diantiles, maneras de ser estudiantes y de es-
tudiar, profundamente diversas. 

Los antiguos roles y “tareas” del estudiante 
cuando la educación superior estaba reservada 
para la élite social y académica, se reemplazan 
por experiencias estudiantiles que movilizan 
la capacidad de los actores para construir sis-
temas de significados y de motivaciones. En la 
universidad de masas, los estudiantes ingre-
san con roles sociales menos definidos y están 
“obligados” a construir su propia experiencia, 
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su propia manera de ser un estudiante. De aho-
ra en adelante, se debe oponer una rígida tipo-
logía de estudiantes a un mecanismo y a una 
combinatoria de motivos y de principios, me-
diante los cuales los actores construyen sus ex-
periencias y a sí mismos (Dubet 1994a; Jary y 
Lebeau, 2009). 

Sin embargo, este trabajo subjetivo no se 
desarrolla en un vacío social e institucional, y 
es importante cuestionarse sobre las diversas 
restricciones académicas, económicas y cultu-
rales que recaen sobre los actores. Cabe pre-
guntarse si los marcos y concepciones de justi-
cia académica y social, que dirigen la política y 
las organizaciones universitarias, no podrían 
concebirse como políticas fuertemente arrai-
gadas en tradiciones nacionales. Mientras que 
a nivel individual las experiencias académicas 
parecen diversificarse hasta el infinito, a nivel 
social parece que todas esas formas de ser un 
estudiante participan de modelos nacionales. 
Todo es cuestión de escala de observación y de 
construcción de los objetos. 

De la universidad de élites a la 
universidad de “masas” 

Durante mucho tiempo, la descripción del 
estatus y del modo de vida de los estudiantes 
parecía relativamente simple, al punto de com-
prenderse con algunos clichés. La escasez rela-
tiva de estudiantes, menos de 5% o 10% de la ju-
ventud de países ricos hasta la década de 1960, 
y el pequeño número y la relativa “rareza” de 
universidades instaladas en unas pocas ciuda-
des, podía derivar en la creencia de que el mun-
do estudiantil era relativamente homogéneo. 

Hasta mediados del siglo XX, los estudian-
tes eran jóvenes, en una menor frecuencia mu-
jeres, de buena cuna, de la clase media alta y 
de la burguesía; estaban destinados a ocupar 
las principales funciones económicas, las pro-
fesiones liberales, y altos cargos en la adminis-
tración. El mundo estudiantil podía entonces 
parecer relativamente homogéneo y unido, por 

nacimiento, a la gran cultura literaria y cientí-
fica. Ese mundo podía parecer el más homogé-
neo, ya que los estudiantes habían sido minu-
ciosamente seleccionados durante sus estudios 
secundarios, los cuales también estaban reser-
vados para la élite cultural y social. La selección 
académica y social parecía producir una expe-
riencia estudiantil relativamente coherente y 
armoniosa. 

En este contexto, los estudiantes estaban 
seguros de la utilidad y del beneficio social y 
profesional de sus estudios. Hasta principios de 
la década de 1960, en la mayoría de los países ri-
cos, el hecho de que los diplomas de educación 
superior fueran poco comunes podía garanti-
zar la eficiencia profesional y financiera. Esta 
confianza utilitaria podía así asociarse con una 
extensa moratoria juvenil, con un período de 
vida abierto, libre y “aventurero”, un tanto “bo-
hemio”, ya que el futuro profesional estaba am-
pliamente garantizado. Múltiples testimonios 
literarios evocan una experiencia estudiantil 
vivida como un momento de libertad y de ex-
perimentación cultural, ideológica y política. 
Los estudiantes de una universidad malthusia-
na y elitista podrían haber tenido una relación 
un tanto más crítica y desprendida de la vida 
social y política, una mente un tanto más “anti 
burguesa”, al estar seguros de acceder a la bur-
guesía. Como expuso Jean-Paul Sartre con res-
pecto a Francia: el bachillerato es un certifica-
do de entrada a la burguesía. 

A la sombra del joven anti burgués, la li-
teratura plasmó el retrato de un estudiante 
pobre, que forja su ascenso social y cultural, 
porque su excelencia académica le permitió es-
caparse milagrosamente de la selección social 
y cultural de los estudios secundarios. Jules Va-
llés había dibujado el retrato de un miserable 
bachiller: “Dedico este libro a aquellos que se 
alimentaron de Griego y Latín y han muerto de 
hambre”. Es la “pobreza en el medioambiente 
estudiantil”, pobreza intelectual y moral, de-
nunciada por los situacionistas en Francia en 
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19662. Recordemos el testimonio de Richard 
Hoggard (1970) acerca del desarraigo y la acul-
turación de un estudiante brillante provenien-
te de la clase trabajadora. 

Estos retratos literarios de la experiencia 
estudiantil podrían parecer un tanto más pro-
bables cuando la oferta de educación superior 
era, al mismo tiempo, limitada y relativamen-
te homogénea. En el mundo anglosajón, inglés 
y norteamericano, predomina el modelo del 
campus alejado de la ciudad, que impone su 
forma de vivir, sus asociaciones y fraternida-
des, sus ritos, sus uniformes, sus actividades 
deportivas; un mundo que mezcla exigencia, 
trabajo, libertad y comunidades juveniles. En 
Europa latina y germánica, las universidades 
no supervisaban la vida de los estudiantes con 
el mismo rigor, sino que las antiguas ciudades 
universitarias como Bolonia, Coímbra, Heide-
lberg, o Salamanca, o el barrio latino en París, 
fomentaban una sociabilidad estudiantil sin-
gular y relativamente autónoma. En todos es-
tos contextos, los estudiantes accedían a una 
forma de vida y a un imaginario social rela-
tivamente homogéneo, aun cuando cada uni-
versidad, cada facultad, cada disciplina, y cada 
ciudad ofrecía sus propios marcos académicos, 
sus circunstancias de vida, y sus costumbres. 

La experiencia estudiantil de éste período 
relativamente elitista se resume en un libro 
que se hizo famoso en Francia: Les Héritiers. Pie-
rre Bourdieu y Jean-Claude Passeron (1964) opo-
nen dos figuras estudiantiles allí. La primera es 
la del heredero social y académicamente desti-
nado a los estudios superiores, y que combina 
la familiaridad con la cultura universitaria, con 
un distanciamiento aristocrático hacia las res-
tricciones académicas. La segunda figura es la 
del académico proveniente de un antecedente 

2  Nota de la traducción: la Internacional Situacionista fue una organización social revolucionaria 
integrada por artistas e intelectuales de vanguardia, que tuvo vigencia en Europa entre fines de la 
década de 1950 y comienzos de la de 1970. Internacional Situacionista (2023, marzo, 31). En Wikipedia, 
https://es.wikipedia.org/wiki/Internacional_Situacionista

más modesto, y que es guiado por la seriedad, 
por la conformidad académica y por la preocu-
pación por su futuro profesional. Aunque esta 
pintura aún domina ampliamente la sociología 
francesa de la educación, ya no parece ser ca-
paz de dar cuenta de la diversidad actual de las 
experiencias y condiciones estudiantiles. Los 
sociólogos recurren a él porque aparece como 
un punto de referencia estable en un mundo 
estudiantil convertido en “ilegible”. 

Estos breves retratos sociológicos y rela-
tivamente literarios ya no incluyen la totali-
dad de la experiencia estudiantil, debido a dos 
grandes factores. El primero es obviamente la 
masificación de la educación superior. Cuando 
se ha multiplicado por más de tres, o más de 
cinco, la porción de la franja etaria que ha ac-
cedido a la educación superior durante los úl-
timos 60 años, ya no resulta posible describir 
a los estudiantes como una juventud burgue-
sa y aristocrática y, en una minoría, como una 
juventud popular y virtuosa seleccionada por 
su excelencia académica. Sin duda, estas dos 
figuras estudiantiles aún existen, pero no con-
forman la totalidad del mundo estudiantil. La 
mayoría de las clases medias y una porción no 
insignificante de las clases populares accede a 
la educación superior, y esos estudiantes no son 
ni herederos ni académicos (Félouzis, 2001). Se 
han multiplicado las carreras escolares, los orí-
genes sociales, culturales y nacionales de los 
estudiantes. Esto no significa que los públicos 
estudiantiles sean el reflejo de las sociedades, 
ya que los más desfavorecidos y los estudiantes 
con bajo rendimiento académico no acceden a 
la educación superior, pero algo es seguro: más 
allá de los segmentos más selectivos de los sis-
temas universitarios, los estudiantes ya no tie-
nen la homogeneidad que se asumía. Un gran 

https://es.wikipedia.org/wiki/Internacional_Situacionista
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número de los estudiantes trabajan: muchos, 
en Suecia, por ejemplo, son empleados relati-
vamente mayores que retoman sus estudios. En 
Francia, donde se supone que los estudiantes 
estudian a tiempo completo, más del 40% tie-
ne “pequeños empleos”. Los estudiantes prove-
nientes de minorías culturales o del extranjero 
no son una excepción. La carrera “perfecta”, sin 
desvíos ni reorientaciones, no es ya la norma 
frente a itinerarios más o menos caóticos, y al-
gunos estudiantes no completarán nunca su ci-
clo de formación. Brevemente, los estudiantes 
ya no pueden ser vistos a través de los ojos de 
las universidades selectivas como Cambridge, 
Oxford, Harvard, o ni siquiera la Sorbona des-
de mayo de 1968. 

Además de la masificación del público es-
tudiantil, hay una evolución con efectos aún 
más considerables: por doquier, los sistemas 
de educación superior simultáneamente se 
han expandido, diversificado y organizado en 
una jerarquía (Green, 1997). En todas partes, 
las antiguas universidades han expandido su 
oferta educativa; la lista de grados y maestrías 
ha crecido incesantemente. En todas partes se 
han abierto escuelas y universidades, especial-
mente en pequeñas ciudades; de esta manera 
se pudo ver universidades provinciales y muni-
cipales multiplicarse junto a establecimientos 
de educación superior públicos o privados que 
apuntan a un segmento preciso de formación 
profesional. En todas partes, los sistemas pú-
blicos se expandieron al mismo tiempo que los 
establecimientos privados se multiplicaban, a 
veces sin control como en Chile. Esta “explo-
sión” de la educación superior está mecánica-
mente asociada a una continua jerarquización. 
Cada establecimiento, quizás cada carrera den-
tro de cada establecimiento se distingue por su 
prestigio, sus recursos financieros, el costo de 
los estudios, y por su nivel de selectividad aca-
démica; y cada persona a cargo de una escuela, 
un departamento, una facultad, o una univer-
sidad sabe bien que está en competencia con 
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otros para atraer profesores, investigadores, es-
tudiantes y recursos financieros. La obsesión 
por los rankings nacionales e internacionales se 
ha vuelto común. Mientras que algunos juegan 
en una escena internacional, otros lo hacen a 
nivel local, mientras que algunos pueden ele-
gir lo mejor, otros apenas lo logran, mientras 
que algunos son generalistas, otros son profe-
sionalistas. Más que la masificación del público 
estudiantil, la expansión, la diversificación, y la 
jerarquización de la oferta de educación supe-
rior caracterizan las últimas décadas, y el mo-
vimiento no está cerca de detenerse. Se puede 
incluso cuestionar si continúa siendo razona-
ble hablar de sistemas universitarios. 

Si se cruzan la masificación/diversificación 
del público estudiantil con la masificación/di-
versificación de la oferta de educación supe-
rior, hay escasas probabilidades de que los cli-
vajes se superpongan. Sin duda, se encontrarán 
alumnos “excelentes” y favorecidos en los sec-
tores y establecimientos más prestigiosos, y es-
tudiantes “mediocres” y desfavorecidos en los 
establecimientos menos prestigiosos y más cer-
canos al hogar. Sin embargo, hay que ser cons-
ciente de que numerosas excepciones confir-
man las reglas, y, especialmente que, entre 
estos dos extremos, la diversidad de orígenes, 
de carreras, de niveles académicos, de circuns-
tancias de vida, de costos, y de beneficios espe-
rados es indudablemente la regla. 

Con el fin de evitar las tipologías y clasifi-
caciones de estudiantes en grupos asumidos 
como homogéneos, nuestro modo usual de ra-
zonar debe cambiar y partir del principio de 
la diversificación. En lugar de utilizar las va-
riables “objetivas” tradicionales, parece más 
prudente partir de la experiencia de los acto-
res para ver qué factores sociales influyen en 
ella. Cuando los mecanismos de objetivación 
no funcionan, se puede elegir una perspectiva 
global, aunque esto implique volver a un razo-
namiento más explicativo. En ese sentido, la 
sociología de la experiencia designa menos un 

objeto sociológico que una estrategia de inves-
tigación, cuando los métodos clásicos se desli-
zan sobre las categorías tradicionales (Ainley, 
2008; Brennan y Osborne, 2008; Roberts, 2007).

El significado de los estudios y de la 
experiencia estudiantil

En lugar de partir de la pregunta “¿quiénes son 
los estudiantes?”, preguntémonos “¿por qué los 
estudiantes estudian?”. En lugar de partir de ti-
pologías demasiado breves o demasiado com-
plejas, definamos a los estudiantes por la ma-
nera en la que construyen su relación con los 
estudios, o, para decirlo de otro modo, por la 
manera en la que construyen su experiencia. 

Con este modo de plantear un problema 
se asume que se hace foco en la sintaxis de mo-
tivos, la cual estructura la experiencia estu-
diantil. Inspirándose en la tipología de Weber 
(1971) de los “tipos puros ideales”, en algunos 
estudios y, más extensivamente, en la tradición 
sociológica, es posible distinguir tres familias 
de motivos, tres buenas razones para estudiar 
(Dubet, 1994b).

Integración. Aquí, integración define las ra-
zones subjetivas y culturales que resultan de la 
socialización de los individuos. A grandes ras-
gos, es el habitus académico y social interiori-
zado por los estudiantes que forman parte de 
un aprendizaje superior. Privilegio de los he-
rederos, la interiorización de un conjunto de 
motivaciones y competencias le atribuye signi-
ficado a los estudios que se “explican a sí mis-
mos”: se estudia porque así debe ser, porque 
se ha sido preparado para hacerlo, porque el 
mundo universitario resulta familiar aún an-
tes de alcanzarlo. 

Se sabe que la sociología de las desigual-
dades académicas insistió fuertemente sobre 
ese tipo de patrón recurrente, que es sin du-
da real para la porción de los estudiantes cu-
yos padres realizaron estudios prolongados y la 
socialización académica los preparó para la “la-
bor estudiantil”: como los trabajadores podían 
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ser preparados para la fábrica y las chicas para 
el matrimonio, estos estudiantes eran “forma-
dos” para estudiar. Este sistema de patrones re-
currentes, sin embargo, está lejos de ser satis-
factorio y de tener un alcance general. 

Por un lado, se puede plantear la hipóte-
sis de que la masa de nuevos estudiantes dista 
mucho de ese conjunto de disposiciones. Más 
bien, muchos descubren la educación superior 
como un mundo extraño, en el que la adqui-
sición de códigos, valores y formas de trabajo 
exige una prolongada y difícil tarea de acultu-
ración. Una tarea tan dificultosa, además, que 
muchos quedan atrás, se reorientan o abando-
nan sus estudios. Por otro lado, la oferta univer-
sitaria en términos de integración estudiantil 
es extremadamente diversa y desigual. A me-
nudo, las universidades, escuelas e institutos 
más prestigiosos, que por lo general ofrecen 
carreras basadas en una selección para el acce-
so, son instituciones robustas que brindan un 
entorno de trabajo sólido, una vida grupal den-
sa y a veces rituales de integración para los es-
tudiantes. En este caso, en estas instituciones 
no sólo se reclutan estudiantes que interioriza-
ron más profundamente los códigos y valores 
de los estudios superiores, sino que además se 
refuerzan dichos códigos y valores como parte 
del trabajo institucional con el fin de crear un 
espíritu compartido, un “patriotismo univer-
sitario”, una pertenencia a un grupo, una ma-
nera de ser estudiantes, gracias a los rituales, 
a las redes de graduados, a una solidaridad del 
auditorio, etcétera. Alternativamente, en el po-
lo opuesto del rango de la oferta académica se 
encuentran los establecimientos considerados 
por los estudiantes como anómicos, incapaces 
de integrar; con frecuencia los estudiantes no 
comprenden cómo se organiza su educación, 
desconocen lo que se espera de ellos, y son tan 
numerosos y diversos que se sienten solos en 
en la multitud de los auditorios. Brevemente, 
ni su habitus académico y social, ni las normas 
de las instituciones, ni los lazos de solidaridad 

consiguen constituir una base de valores y nor-
mas de integración capaces de orientar y dar 
sentido a su “labor estudiantil”. (Durante un 
estudio llevado a cabo a mediados de los años 
90, observé que muchos estudiantes descono-
cían, luego de 2 años de estudio, quién dirigía 
su facultad y qué trabajo se esperaba de ellos, 
que no tenían amistades en la universidad, y 
que volvían cada fin de semana a estar con su 
familia y sus amigos de la escuela y el barrio).

Nuevamente, nada permite pensar que las 
disposiciones académicas interiorizadas, y las 
ofertas de integración de las diversas institucio-
nes, están perfectamente ajustadas. A menudo, 
las “pequeñas escuelas” y las “pequeñas univer-
sidades” integran profundamente los orígenes 
modestos de sus estudiantes, mientras que las 
universidades generalistas y anómicas acogen 
estudiantes académica y socialmente más favo-
recidos. Se puede a su vez imaginar que el in-
cremento en el número de estudiantes extran-
jeros y de aquellos que retoman sus estudios 
luego de una vida profesional, aumenta nueva-
mente debido a la complejidad del encuentro 
entre la “oferta” y la “demanda universitaria”. 
Por lo tanto, no debería resultar satisfactoria 
una tipología simplista que dependa de la den-
sidad del habitus universitario de los estudian-
tes y de las instituciones. 

El proyecto profesional. Los estudiantes estu-
dian porque esperan una utilidad profesional, 
porque esperan que sus títulos académicos se 
traduzcan en puestos de trabajo e ingresos. En 
este sentido, es relativamente sencillo distin-
guir carreras que brindan un objetivo de profe-
sionalización de aquellas que no lo hacen o no 
pueden hacerlo, aquellas que ofrecen una cali-
ficación y aquellas que ofrecen un nivel acadé-
mico. Las primeras son generalmente selecti-
vas como para controlar el flujo de estudiantes 
y su adecuación a ciertos segmentos del merca-
do laboral: las pasantías y las relaciones con las 
empresas son parte de la formación, los médi-
cos se seleccionan y se forman en el hospital, 



  TRADUCCIÓN / POR fRANçOIS DUBET

134

Pensamiento Universitario   •  Nº 21

los ingenieros y futuros ejecutivos son seleccio-
nados y realizan numerosas pasantías en gran-
des compañías, y así sucesivamente. Las redes 
universitarias aseguran el acceso al trabajo y 
profesionales forman parte de las clases. Para 

los estudiantes de estas carreras, el sentido de 
su experiencia es claro, trabajan con la espe-
ranza de obtener un puesto laboral preciso y, 
nuevamente, dichas carreras están entre los 
más y entre los menos prestigiosos. 

La educación superior generalista tiene un 
lazo menos estrecho con el mundo laboral. Los 
estudiantes buscan allí un “nivel”, competen-
cias generales que tendrán que ser converti-
das en un conjunto de actividades profesiona-
les que ellos consideran malas; a menudo, esta 
situación atemoriza a los estudiantes y a sus fa-
milias. Desde hace algunas décadas, las carre-
ras generalistas han multiplicado sus títulos de 
grado y sus maestrías “profesionales”, con el 
objetivo de atraer estudiantes que temen que 
una formación demasiado general y universa-
lista no sea de utilidad. 

Basta con comparar los destinos profesio-
nales y los riesgos de exponerse al desempleo 
de los estudiantes, con el de los jóvenes que 
no asistieron a una educación superior, para 
ver si los estudios superiores son útiles para 
aquellos que los cursan. Sin embargo, dentro 
de la educación superior las brechas en utili-
dad son extremadamente profundas (Delès, 
2013; Nauze-Fichet y Tomasini, 2005). Como 
consecuencia, hay marcadas diferencias en-
tre la experiencia estudiantil de aquellos que 
tienen un proyecto profesional confirmado, 
que saben que su labor académica tendrá una 
consecuencia profesional y social previsible, 
aquellos que “estudian por estudiar”, y aque-
llos que, a veces, prolongan sus estudios con 
el fin de posponer el momento de enfrentarse 
con el mercado laboral y, en ocasiones, para 
disfrutar por un tiempo mayor su libertad es-
tudiantil. De cualquier modo, el sentido de los 
estudios es ciertamente distinto dependiendo 
de la influencia de los proyectos profesionales 
de los estudiantes. 

La “vocación”. El peso de la socialización y 
del modelo de elección racional domina los re-
flejos profesionales de los sociólogos al punto 
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tal que se termina olvidando la motivación que 
podría ser esencial para los estudios: el inte-
rés intelectual. ¿Existe la necesidad de recordar 
que para aprender vale la pena estar profunda-
mente interesado en lo que se está aprendien-
do? Se puede hablar de “vocación” en la medida 
en que los estudiantes la evocan en estos térmi-
nos: estudio esto porque me interesa, porque 
me forma y me transforma, y porque siento 
que estoy llevando a cabo mi vocación. (La no-
ción de vocación es claramente una alusión a 
la concepción de “trabajo como vocación” pro-
veniente de la ética protestante, como un logro 
personal y moral en una actividad). El amor por 
la filosofía, la ciencia, la historia, la mecánica 
o las matemáticas es suficiente para motivar 
a los estudiantes que eligen estas disciplinas. 

Se puede imaginar que la distribución de 
la vocación es en gran medida aleatoria y que 
siempre es como los individuos la presentan, 
como un gusto perfectamente singular y pro-
fundo, inexplicable, aun cuando el papel de los 
encuentros y de los profesores “carismáticos” 
tiene su impacto. Debido a su dimensión voca-
cional, la experiencia estudiantil nos recuer-
da que la universidad ha conservado algo del 
proyecto de Humboldt a los ojos de numero-
sos estudiantes. Se estudia porque se cree en la 
ciencia, en la cultura, en la investigación y, por 
sobre todo, en la realización de uno mismo a 
través de la educación superior. En un estudio 
realizado en 1994, el 50% de los estudiantes di-
jo haber favorecido la “pasión” en la elección 
de sus estudios; este porcentaje varía solo un 
poco en función de las carreras, excepto en de-
recho y en ciencias económicas, donde descen-
día al 36% (Dubet, 1994b). 

El ingreso a la educación es una prueba 
para uno mismo, para los propios valores y vo-
cación. El problema en su totalidad proviene 
de la tensión entre la vocación y la utilidad, ya 
que es evidente que los estudios más intere-
santes no son los más útiles, y los estudiantes 
a menudo deben mediar entre sus pasiones y 

sus intereses. Un ejemplo francés: numerosos 
estudiantes escogen las ramas científicas que 
tienen la reputación de ser las más serias y úti-
les, aunque declaran no tener afinidad con las 
ciencias; gran cantidad de estudiantes eligen 
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carreras con un fin profesional, aunque hubie-
sen preferido carreras más generalistas y más 
“libres”. En este sentido, la elección de los estu-
dios puede suponer renunciamientos, y la ex-
periencia estudiantil lleva a realizar algunos 
compromisos (Ball et al., 2001). Durante los pri-
meros años, muchos estudiantes dudan, renun-
cian o cambian su curso con el fin de descubrir 
lo que realmente les conviene. 

Las vocaciones intelectuales pueden ser 
desalentadas por el sistema de selección uni-
versitaria. Si los “buenos estudiantes” seleccio-
nan su carrera porque poseen los recursos aca-
démicos, pero también sociales y financieros 
que les permiten llevar a cabo la elección, los 
estudiantes menos “buenos” están a menudo 
condenados a elegir las carreras proclives a aco-
gerlos, ya sea porque son poco selectivas, por 
la cercanía con el hogar o porque tienen fa-
ma de ser sencillas (Berthelot, 1993). La selec-
ción de estudios se convierte así en una selec-
ción negativa; se elige lo que queda al alcance, 
y esto se manifiesta, al menos en Francia, con 
ausentismo, falta de compromiso y múltiples 
reorientaciones.

Una combinatoria. La sociología de la ex-
periencia estudiantil invita a comprender las 
múltiples formas de combinar las diversas mo-
tivaciones que estructuran la relación del es-
tudiante con sus estudios. Con respecto a esto, 
hay que apartarse de una tipología demasiado 
simplista.

Por supuesto, el mundo universitario man-
tiene la imagen, el imaginario y la nostalgia del 
“verdadero” o “buen” estudiante, que interio-
rizó profundamente los códigos y normas del 
mundo universitario, que se basa en un proyec-
to profesional sólido y que tiene gusto por los 
estudios. Este estudiante construiría su autono-
mía subjetiva gracias a una vida juvenil densa 
y crítica; opondría los valores universitarios a 
las rutinas y el conservadurismo de la institu-
ción académica. En el otro extremo de este es-
tudiante ideal e idealizado, se encontrarían los 

estudiantes capaces de construirse a sí mismos 
como tales; ellos no se integran en lo que consi-
deran un mundo anómico, no perciben la utili-
dad de sus estudios, y sus gustos y pasiones es-
tán ausentes o desconectados de sus estudios. 
Así es como los profesores describen a menu-
do a los alumnos de primer año de carreras no 
selectivas y masivas. 

Entre estos dos polos extremos (polo 1 y po-
lo 8 en la tabla a continuación), todas las moda-
lidades de combinatorias son posibles a priori, 
y constituyen conjuntos difusos entre los cua-
les circulan los individuos. Circulan tanto más 
porque la experiencia estudiantil es un reco-
rrido y un proceso de aprendizaje, y porque las 
experiencias estudiantiles cambian a lo largo 
de la carrera. Los estudiantes tienen que cons-
truirse a sí mismos como estudiantes y recom-
pensar su experiencia, su identidad y su subje-
tividad. En la mayoría de los casos, las diversas 
dimensiones de la experiencia estudiantil no 
se superponen y, a menudo, incluso, se opo-
nen entre sí. Una firme vocación puede cons-
truirse en un mundo anómico y desprovisto 
de una perspectiva profesional precisa (caso 
6). Una formación profesional se puede des-
plegar al margen de todo interés intelectual 
y en una escuela que integra a sus estudiantes 
(caso 3). Pero en todos los casos, los estudian-
tes deben construir una experiencia que nun-
ca está completamente dada. La siguiente tabla 
(Dubet, 1994b) debería considerarse como una 
zona de circulación de diversas experiencias 
estudiantiles, y no como una tipología rígida. 

Pr
oy

ec
to

El espacio de las experiencias estudiantiles

Vocación

Fuerte Débil

Fuerte 1 2 3 4

Débil 5 6 7 8

Fuerte Débil Fuerte Débil

Integración Integración
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Los marcos de las experiencias

El hecho de que los actores sociales cons-
truyan sus experiencias no implica que hagan 
lo que quieran, y que no haya restricciones so-
ciales y culturales que pesan sobre ellos, que 
son interpretadas por ellos y sobre las cuales se 
constituyen a sí mismos como actores y sujetos. 
Es posible distinguir tres grandes familias de 
factores, condiciones o restricciones.

El primero de estos marcos es la natura-
leza de la oferta académica. Todos los siste-
mas de educación superior son desiguales y 
segmentados. Pero no todos lo son del mismo 
modo. Algunos se apoyan en una clasificación 
de las universidades que depende de su pres-
tigio y de una jerarquía de mecanismos de se-
lección. Otros, como el sistema francés, opo-
nen las Grandes Écoles, que tienen un ingreso 
altamente selectivo, a las universidades que 
seleccionan durante el proceso de formación 
académica. Algunos seleccionan basándose en 
registros y entrevistas, otros de acuerdo a com-
petencias anónimas. Algunos sistemas son gra-
tuitos, lo que no implica que los estudios no les 
generen costos a las familias o a los estudian-
tes, otros son pagos e intentan en su medida es-
tablecer una equidad relativa a través de becas 
y préstamos garantizados por el Estado, como 
en Gran Bretaña. Hay tradiciones universitarias 
que valoran la integración de los estudiantes a 
los campus; otras tradiciones están alejadas de 
esta dimensión. Por supuesto, todas estas ca-
racterísticas tienen un gran peso sobre la ex-
periencia estudiantil. 

Segundo marco: la experiencia estudian-
til no escapa a la naturaleza de las relaciones 
entre la producción de títulos y los mercados 
laborales. La fortaleza de las Grandes Écoles 
francesas y de la mayoría de las universidades 
prestigiosas proviene del modelo “adecuacio-
nista” que proponen (Verdier, 2010), el cual 
garantiza el valor de los títulos en segmentos 
precisos del mercado laboral. Si es difícil y a ve-
ces costoso acceder a estas carreras, la utilidad 

social y profesional de los diplomas está garan-
tizada, y a menudo funciona como una renta. 
Alternativamente, algunas carreras tienen un 
lazo muy débil con los mercados laborales, y 
en este caso, o bien los estudiantes aprueban 
concursos, hacen tesis y maestrías muy especia-
lizadas, o bien tienen que transformar por su 
cuenta un currículo académico en competen-
cias sociales y profesionales a través de pasan-
tías, “pequeños empleos”, o relaciones sociales 
(Giret, 2012). El riesgo de descender de catego-
ría es previsto por numerosos estudiantes, por 
aquellos que temen que su “ascenso” a la edu-
cación superior no garantice un ascenso social, 
y quizás no les impida descender, por aquellos 
que temen que sus inversiones académicas ha-
yan sido un costo perdido (Duru-Bellat, 2006). 

La experiencia académica no está deter-
minada solamente por lo que sucede previo a 
los estudios, en los mercados laborales, está 
más bien determinada por lo que sucede an-
tes durante el largo mecanismo de selección 
académica y, sobre todo, por la naturaleza de 
las relaciones entre las desigualdades sociales 
y académicas. Algunos sistemas educativos pro-
movieron la igualdad de oportunidades insta-
lando una educación secundaria relativamente 
homogénea, al final de la cual los estudiantes 
se enfrentan a una oferta de educación supe-
rior jerarquizada. En otros casos, la orientación 
de los estudiantes tiene lugar antes, y éstos son 
preparados de antemano para las carreras su-
periores que están destinados a estudiar. En al-
gunos sistemas, el valor académico es esencial, 
aun cuando esto implique una correlación con 
el origen social –como sucede en Francia–; en 
otros, el costo de los estudios es un factor de-
cisivo para acceder a diversos segmentos de la 
educación superior. Los estudiantes no solo no 
se “producen” del mismo modo, sino que hay 
grandes diferencias dentro de las disposiciones 
con las que las sociedades se hacen cargo de las 
condiciones del estudiante: asignación univer-
sal para jóvenes, becas basadas en el mérito y/o 
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las condiciones sociales, garantía pública de los 
préstamos, oferta de “empleos” en la universi-
dad a través de los cuales sea posible compati-
bilizar los estudios con un trabajo remunerado. 
Finalmente, las universidades ponen en mar-
cha políticas para acoger a estudiantes extran-
jeros, lo que las hace más atractivas. No basta 
con señalar que las desigualdades sociales tie-
nen un gran peso; aún queda por evaluar cómo 
pesan las restricciones y cómo las instituciones 
se hacen cargo de ellas. 

Aunque las experiencias estudiantiles son 
siempre singulares e individuales, el peso de los 
contextos institucionales y de las condiciones 
de estudio no es el mismo en todas partes y, al 
margen de la política de coordinación interna-
cional, se puede reflexionar sobre la existencia 
de modelos nacionales. Ciñéndonos a Europa, 
sabemos que no es exactamente lo mismo ser 
un joven estudiante en Alemania, Inglaterra, Di-
namarca, España, Francia, o Suiza (Van de Velde, 
2008). A través de las jerarquías académicas, los 
procedimientos de selección, el financiamiento 
de los estudios, y los tipos de lazos con los mer-
cados laborales, cada sistema moviliza y ejecu-
ta concepciones de justicia (Goastellec, 2008). 
En cada país, los sentimientos de justicia expe-
rimentados por los estudiantes provienen de di-
chos marcos de justicia, y enfatizan los puntos 
débiles de esas concepciones. 

Como mostró Nicolás Charles (2015), de-
pendiendo del país, el apoyo a los estudios y las 
facilidades de financiación revelan una concep-
ción específica de igualdad, de mérito y de au-
tonomía de los individuos (Esping Andersen, 
1999). Los procedimientos de selección estu-
diantil en diversos sistemas revelan también 
principios de justicia, en particular, concepcio-
nes del mérito. Los principios de justicia no so-
lo no están definidos del mismo modo en los 
países comparados, sino que su sintaxis y su je-
rarquía varían en las sociedades. La definición 
del valor y la utilidad de los títulos está a su vez 
basada en asuntos de justicia. Como resultado, 

la experiencia de los estudios se inscribe entre 
itinerarios de mudarse lejos del hogar, y peque-
ños empleos que son profundamente distintos 
en los países señalados. Estos principios y arre-
glos están tan fuertemente interiorizados, que 
la crítica social es una crítica endógena. En rea-
lidad, la crítica se despliega en el marco de jus-
ticia dominante en cada país; los estudiantes 
cuestionan menos los modelos de justicia de 
lo que se quejan de sus deficiencias y de la dis-
tancia entre los modelos y los hechos. 

Mientras que las universidades y los acadé-
micos a menudo sienten nostalgia por un estu-
diante capaz de interiorizar rápidamente las 
normas y las tradiciones académicas, un estu-
diante consciente de la utilidad de sus estudios 
y que lleva a cabo una vocación intelectual, es-
ta figura estudiantil sobrevive solamente en los 
establecimientos más prestigiosos. La masifica-
ción de la educación y la diversificación de la 
oferta universitaria han multiplicado las for-
mas de ser un estudiante. Además, cuando la 
oferta institucional y la demanda de la carrera 
no coinciden “espontáneamente” como lo ha-
cían poco tiempo atrás, los estudiantes están 
“obligados” a construir sus experiencias por sí 
mismos y a atribuirle un sentido a sus estu-
dios. En lugar de medir de manera incesante 
la distancia entre el estudiante ideal y los estu-
diantes tal como son, ya sea para rechazarla o 
denunciarla como una injusticia, es mejor in-
tentar comprender cómo los estudiantes cons-
truyen sus experiencias, con el fin de ayudarlos 
a superar los desafíos que enfrentan. Desde es-
te punto de vista, el análisis de las restricciones 
que pesan sobre los actores y las comparacio-
nes razonadas, por más difíciles que sean debi-
do a la heterogeneidad de los sistemas de edu-
cación superior, pueden permitir comprender 
las dificultades a través de las cuales los estu-
diantes se forman y se socializan a sí mismos 
y, mucho más allá, los sujetos de las socieda-
des modernas en las cuales las instituciones pe-
san menos que las carreras y las subjetividades. 
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• EN MEMORIA

IN MEMORIAM ADELA CORIA

Como suele suceder, resulta difícil escribir un artículo in memoriam porque supone asumir una 
pérdida, enfrentarse a una ausencia. Sin embargo, también requiere enfrentar el compromiso 
de un homenaje, de un reconocimiento, de una búsqueda para que las ideas, las escrituras, los 
legados estén activos. No solo “recordados”, “honrados”, sino recreados y, en definitiva, “vivos”. 

A fines de 2019 con un grupo de colegas, compañeras de la Universidad Nacional de Lanús, 
viajamos a Córdoba para desarrollar entrevistas y encuentros enmarcados en un PICTO1 y un 
proyecto de investigación UNLa. Una de nuestras entrevistadas de lujo era Adela Coria. Su tra-
yectoria permitía entrevistarla en relación con ambos proyectos. Allí nos pudimos encontrar en 
el diálogo sincero con el recorrido que se teje en las palabras de este homenaje. No hubiéramos 
imaginado que apenas unos meses después llegaría un extraño tiempo en el que los encuentros 
cara a cara estarían vedados por una pandemia global, y menos aún, que, apenas reiniciada la 
posibilidad de los encuentros, Adela dejaría de estar entre nosotros. Esa experiencia me pone 
hoy en la situación de escribir este homenaje en diálogo con su queridísima colega, maestra y 
amiga, Gloria Edelstein. 

Adela Coria, la querida y reconocida pedagoga cordobesa, nos ha hablado de “los entrama-
dos”, de los “tejidos”, como metáforas del pensamiento, de las construcciones discursivas, de las 
imágenes. Usando alguna de ellas intentaremos tejer un discurso que articule solo instantes de 
su trayectoria académica, de sus compromisos, de sus afectos y de sus escrituras. 

Adela se formó y trabajó en la Universidad Nacional de Córdoba (UNC). Allí fue estudiante, 
docente e investigadora y responsable de diferentes funciones de gestión académica. Se convir-
tió en referente del campo pedagógico especialmente en Didáctica, Curriculum y Formación 
docente. Junto a Gloria, compartieron el trabajo en la universidad desde la recuperación de la 
democracia en 1984. Desde allí parte un largo recorrido de construcción colaborativa que recu-
pera el trabajo de la Cátedra conocida por la sigla MOPE (Metodología, Observación y Práctica 
de la Enseñanza). El trabajo en este espacio -referencia para el país como modelo de trabajo en 

1  Los Proyectos de Investigación Científica y Tecnológica Orientados (PICTO) tienen como objetivo 
“la generación de nuevos conocimientos en áreas de ciencia y tecnología de interés para un socio 
dispuesto a adoptar los resultados. Las características de las convocatorias se acuerdan a través de 
convenios firmados con universidades, organismos públicos, empresas, asociaciones, etc., que se 
asocian a la Agencia I+D+i con el fin de desarrollar los proyectos.” Fuente: http://www.agencia.mincyt.
gob.ar/frontend/agencia/instrumento/25

http://www.agencia.mincyt.gob.ar/frontend/agencia/instrumento/25
http://www.agencia.mincyt.gob.ar/frontend/agencia/instrumento/25
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las prácticas y residencias en la formación docente-, así como la configuración interdisciplinaria 
de la cátedra, fue interrumpido en la dictadura, momento en el que Gloria es cesanteada y en el 
que Adela cursaba la carrera de grado de Ciencias de la Educación. En 1986 se reinicia el traba-
jo con Gloria como titular, y es allí cuando Adela se suma a la experiencia. Algunos detalles de 
aquel trabajo compartido son referidos así por Gloria:

“Quizás el dato más importante a destacar es el estrecho contacto que vuelvo a establecer con Adela y el 
intercambio intelectual que concretamos cuando Graciela Frigerio me convoca a escribir acerca de mi expe-
riencia en la formación de docentes, e invitó a Adela a que me acompañe en su producción. En este homenaje 
cabe destacar los importantes aportes de Adela en resolver la escritura y la configuración global del texto, y 
en particular en nuestra apuesta por cargar de sentido a las prácticas (en este caso de la enseñanza), siempre 
banalizadas. Profundizamos conceptualmente no sólo en términos pedagógico-didácticos, en el intento de un 
giro cualitativo de mayor envergadura recuperamos aportes de Bourdieu, autor respecto del cual cabe decir 
que yo tenía por ese entonces lecturas más acotadas, en cambio Adela lo había estudiado a fondo en sus diver-
sas producciones, lo que significó un aporte de especial relevancia. Otro apartado de este libro en que el apor-
te de Adela fue sustancial es el relativo a los Sujetos dada su formación psicoanalítica, que también era más 
profunda que la mía basada en lo relativo al aprendizaje grupal con base psicoanalítica que también incorpo-
ramos en el libro. En suma, creo que fue una importante experiencia para ambas, ni hablar por el maravilloso 
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prólogo que hizo María, por su inesperada repercusión en los Institutos y Centros de Formación Docente y el 
inesperado plus de obtener el premio mención en la Feria del Libro”.

Adela asumiría luego el cargo de titular de Didáctica General en la UNC. Al decir de Glo-
ria: “su labor en esa unidad curricular sería una continuidad del MOPE por nuestra manera de significar las 
prácticas de enseñar como objeto central de la Didáctica”, y se convertiría así en una de las principa-
les referentes de este campo. En el Coloquio “30 años de investigación educativa en Argentina” 
realizado en Buenos Aires en el 2015, en la mesa dedicada a la investigación didáctica, Adela se 
refería a las interrupciones, las negaciones de producciones didácticas durante la dictadura, a 
lo que aludiría como una “herida profunda”, dando cuenta de que los campos de conocimien-
tos sufren el daño y el dolor de los exilios y que sus historias no pueden reconstruirse escindidas 
de lo político. En efecto, Adela conjugaba su compromiso político con su trabajo académico; en 
esa línea señaló que determinadas perspectivas del campo de la didáctica se presentaban como 
asépticas o ligadas a una racionalidad técnico instrumental, que ella discutía desde una construc-
ción conceptual nutrida de diversas y variadas fuentes disciplinares y referentes intelectuales. 

El nombre de Adela Coria se liga también al primer número de Pensamiento Universitario, por-
que junto a Gloria firmaron un artículo publicado en 1993 que sería de referencia en el campo 
de la Pedagogía Universitaria. Allí, se problematiza lo que denominaron la relación paradojal del 
pedagogo, que incluido en espacios académicos cercanos a la gestión se encuentra en el desafío 
de promover cambios pedagógicos desde una mirada valorativa de las prácticas desplegadas en 
las instituciones, trabajando con las comunidades de especialistas que albergan a los docentes 
y que suelen resguardar sus saberes de las miradas no especializadas. 

Siguiendo el derrotero, Adela y Gloria serían convocadas para la gestión en la Universidad. 
En palabras de Gloria: “Fuimos convocadas para la elaboración del Proyecto de Maestría en Pedagogía y 
Especialización en Asesoramiento y Gestión Pedagógica. Allí lo central fue apostar a una propuesta de forma-
ción en posgrado sólida que diera continuidad a la licenciatura y que reivindicara el papel central de la Pe-
dagogía, diluida en el marco de las Ciencias de la Educación. Se definieron contenidos y prácticas centrales, 
dando forma a un diseño integrado que progresivamente habilitara para la investigación, desde una pers-
pectiva que articulara las dimensiones técnica y política en relación con la intervención profesional. Fui desig-
nada como directora y Adela como secretaria académica, además tuvo a su cargo seminarios de prácticas de 
la investigación, fundamentales para la realización de las tesis, y seminarios donde abordó teórica y prácti-
camente la temática de las tecnologías en educación, temática en la que indagó tempranamente. El aporte de 
Adela fue central porque hasta la creación de estas carreras, Ciencias de la Educación sólo había tenido semi-
narios de posgrado independientes. Luego, rearmamos el Doctorado en Educación, del que fue directora con 
una importantísima contribución para la concreción de tesis, aportando a la continuidad de las jornadas de 
intercambio entre doctorandos y directores, con comentaristas y, algo muy importante, su empeño por inte-
grar la labor de Comité Académico y Consejo Asesor en una concepción muy valiosa acerca del seguimiento 
de procesos de doctorandos admitidos. En ese tiempo, la acompañé en su gestión, como integrante del Comité 
Académico. Por último, en estos últimos años, una batalla intelectual y epistémica libramos juntas para que 
se comprendiera la necesidad de generar desde Córdoba el Proyecto para MADU (Maestría en Docencia Uni-
versitaria), por estar convencidas de la importancia de la formación profesional especializada para el desem-
peño en la docencia universitaria más allá de la consistencia en relación al propio campo disciplinar. Batalla 
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clave para nosotras que fue logrando adeptos dando lugar a la hechura de un muy interesante Proyecto inte-
rinstitucional de elaboración colectiva, en el que trabajó incansablemente a los fines de su acreditación. Había 
sido designada directora por consenso unánime. Sólo alcanzó a enterarse de su aprobación y responder con la 
solvencia de siempre a las observaciones que nos realizaron. ¡¡¡No hay límites para la tristeza!!!”

Como un retrato construido desde el reconocimiento y el afecto profundo, Gloria realza la 
semblanza que hemos venido tejiendo hasta aquí: “La vida de Adela fue siempre muy intensa. Trama-
da desde históricas luchas y resistencias ligadas a nuestro lema tan caro: memoria, verdad y justicia en todos 
los planos en que le tocó intervenir directa o indirectamente, jugándose íntegramente en sus prácticas como 
en valientes expresiones desde la palabra dicha o escrita, en diferentes medios sobre cuestiones de implican-
cia educativa y político-social. Siempre con la palabra justa, sólidamente argumentada y a la vez comprome-
tida ideológicamente desde posiciones firmes, disputando expresiones asépticas y neutrales demasiado fre-
cuentes en particular en medios dependientes de poderes hegemónicos. En la academia cabe decir que Adela 
fue una gran pedagoga, productiva y lúcida, destacada en las nuevas generaciones de pedagogas cordobesas. 
Con una importante producción y, en particular, una escritura de marca personal inigualable quizás por sus 
afinidades con la literatura y sus infatigables y minuciosas lecturas de autores y textos del campo de las cien-
cias humanas y sociales. Quizás por eso como muy pocas, es reconocida más allá de Córdoba, convocada para 
diversos Programas y Proyectos siempre en tiempos de democracia”.

Finalmente, quería recuperar su temprano interés en los años ’90 por el estudio de la Edu-
cación a Distancia y la Tecnología educativa, integrándose a los eventos, las producciones y los 
grupos de trabajo que se desarrollaron en esos años. En el libro resultante del Segundo Semina-
rio Internacional de Educación a Distancia “La Educación a Distancia en los 90”, encontramos 
reflexiones que podrían recuperarse hoy cuando, luego de la pandemia, nos encontramos de-
batiendo las formas y modelos que asume la enseñanza, intentando romper la dicotomía entre 
lo presencial y lo a distancia: “no he tratado aquí de reconocer los beneficios de una modalidad versus las 
carencias de la otra. Ha sido mi intención presentar una posible lectura teórica de algunos aspectos estructu-
rales de la relación de conocimiento en las dos modalidades, donde siempre están presentes diversas formas 
de mediación. Trate de mirar, desde la perspectiva adoptada lo que sostiene una relación educativa en el en-
cuentro y cómo se sostiene cuando este no es predominante” (1994, p. 157).

Vayan estos recortes de sus aportes y de su vida para posibilitar encuentros y reencuentros 
con Adela Coria.

Referencias bibliográficas
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La torre de marfil (Ivory Tower) 
[Documental]

Andrew Rossi
Estados Unidos, 2014. 

Tal vez una de las primeras preguntas que me 
pueden surgir frente a una reseña del docu-
mental “La torre de marfil” (Ivory Tower), dirigi-
da por Andrew Rossi en el año 2014, es cuál es 
el propósito de analizar una película de hace 
ocho años con todos los cambios que hubo en 
la educación superior, pandemia mediante. Sin 
embargo, no solo se trata de una de las pocas 
producciones con foco en la universidad (aun-
que en clave norteamericana), sino que permi-
te retomar debates que ya existían en aquel 
entonces y reflexionar sobre ellos retrospecti-
vamente, además de ser un valioso insumo pa-
ra el trabajo en clases.

Resumidamente, la película trabaja distin-
tas problemáticas articuladas en torno a una 
pregunta que corona el poster publicitario: 

¿Acaso la universidad vale su costo/vale el es-
fuerzo? (Is college worth the cost?). A partir de ese 
disparador, Rossi introduce tres grandes temas 
que estaban en el centro de los debates de la 
comunidad universitaria norteamericana en 
aquel entonces: los altos costos de la matrícu-
la con relación a los salarios promedio; la pre-
gunta en torno al valor de las credenciales uni-
versitarias en la sociedad actual (pensado en 
términos de retribución económica); y las pro-
mesas de una cada vez más mercantilizada edu-
cación online.

Contextualicemos el escenario. En el año 
2014, el aumento de las deudas estudiantiles 
eran una preocupación tanto para la acade-
mia (Cho, Xu y Kiss, 2019) como en el debate 
en la esfera pública. Si bien el término “crisis 
de deuda de préstamos estudiantiles” (student 
loan debt crisis) aparece por primera vez en 1985 
en un informe académico de Wisconsin Cen-
ter for Education Research (Hansen y Rhodes, 
1985), el problema cobra otra dimensión en el 
siglo XXI. Sin entrar en detalle, resumidamen-
te se puede decir que los valores de las matrí-
culas universitarias crecieron en EE.UU. a un 
ritmo mayor que la inflación y cada vez impli-
can un porcentaje mayor en los salarios de las 
familias de quienes quieren acceder a una for-
mación superior. A ello se le suma un decreci-
miento de un 28.1% del financiamiento estatal 
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promedio ajustado a la inflación desde el año 
2001, según el Middle Income Student Assistance 
Act (MISAA). Frente a este escenario, algunos 
economistas (Li, 2013) compararon los proble-
mas derivados de este fenómeno con la crisis 
subprime del año 2008.

A partir del siglo XXI comienza una cre-
ciente preocupación de determinados grupos 
sociales respecto de cómo pagarán esas deudas. 
Afortunadamente, este escenario está alejado 
de la realidad argentina, pero es central en Es-
tados Unidos, así como en otros países de Euro-
pa y de la región, como el caso de Chile, donde 
desde 2005 se realizaron distintas movilizacio-
nes estudiantiles en parte vinculadas por los 
mayores costos de la educación superior y las 
dificultades que encuentran los profesionales 
para su posterior pago.

Con este problema de fondo, “La torre de 
marfil” inicia el debate con algunos datos: en el 
minuto 13 muestra cómo los costos de matricu-
lación y cuotas de las universidades aumenta-
ron entre 1978 y 2010 un 1120%. No solo es más 
del cuádruple de la inflación acumulada entre 
esos años en EEUU (254%), sino es incluso más 
que el aumento de los costos en salud. En este 
sentido, el documental hace un gran trabajo al 
introducir de forma amena distintas aristas y 
causas de ese fenómeno.

Sin embargo, desde mi perspectiva, el do-
cumental termina cometiendo algunos erro-
res en el modo en que presenta la informa-
ción y en el que introduce el debate. Por un 
lado, realiza omisiones importantes; y, por 
otro lado, se propone como un documental 
que presenta todas las voces, pero en términos 
concretos le dedica mayor tiempo a algunos 
argumentos que a otros, induciendo la lectu-
ra en torno al tema. 

Respecto de lo primero, retomemos el de-
bate sobre la deuda estudiantil: del 2000 al 
2012, la deuda per cápita aumentó casi un 30%, 
lo cual es mucho, pero no explica por sí sola la 
crisis de la deuda estudiantil. El documental 
omite la información de que el aumento agre-
gado de la deuda vinculada con préstamos uni-
versitarios sucedió principalmente porque hay 
más personas que estudian en la universidad y, 
por tanto, hay más préstamos en total. La omi-
sión, desde mi lectura, va en contra de la pre-
misa sobre la cual se construye el documental: 
que la universidad es una institución caduca o 
en crisis y que los fenómenos que presentan 
son un síntoma de ello. 

Estas omisiones de información pueden 
orientar las conclusiones a las cuales llegue el 
posible público. Por supuesto, no se le puede 
pedir a un documental que presente un deta-
lle de todo, pero hay una selección con base a 
un criterio y hay una lectura respecto del lu-
gar de la universidad en la sociedad. Con rela-
ción a esto último, la concepción de trasfondo 
sobre la educación superior en torno al proble-
ma de la deuda estudiantil tiene la siguiente ló-
gica: si para graduarme tengo que endeudarme 
más de lo que voy a poder pagar con mi futura 
profesión, entonces no conviene ir a la univer-
sidad. Esta mirada no agota el rol que cumple 
la institución: la universidad no es únicamen-
te una institución que forma profesionales pa-
ra el mercado laboral.

Sumado a ello, y más allá de lo terrible que 
son aquellas historias verídicas de profesiona-
les endeudados o que no consiguen trabajo de 
aquello para lo cual estudiaron, hay recorridos 
aún más tristes que se omiten: las vidas de quie-
nes no se gradúan o ni siquiera acceden a la 
educación superior. Recién al minuto 63 de la 



RESEÑAS

146

Pensamiento Universitario   •  Nº 21

película se presenta un gráfico al que le dedi-
can menos de un minuto que muestra la dife-
rencia de los salarios promedio en función del 
máximo título alcanzado. Así queda claro que 
los beneficios de la graduación (incluso única-
mente planteado en términos de un raciona-
lismo económico como lógica de elección de 
carrera y de graduación) son incuestionables, 
sobre todo para ciertos sectores sociales. 

Retomemos los otros dos tópicos del docu-
mental: la pregunta en torno al valor de las cre-
denciales universitarias en la sociedad actual; y 
la emergencia de la educación online. 

Ambos temas aparecen como corolario del 
debate en torno a los altos costos de la matrí-
cula. Si la pregunta de trasfondo en la primera 
parte es ¿cuál es el valor de ir a la universidad 
si un trabajo profesional no te garantiza salir 
de la deuda que asumiste cuando ingresaste a 
esa institución?, el documental presenta dos 
alternativas: primero, organizaciones que mi-
litan la formación autodidacta (como el caso 
de UnCollege, una fundación financiada por el 
CEO de PayPal que alienta a los jóvenes a aban-
donar la universidad con el objetivo de iniciar 

sus propias empresas o proyectos); segundo, la 
creciente oferta de educación online (particu-
larmente centrado en las empresas que ofre-
cen MOOCs). 

En ambos casos, el documental sigue la 
misma lógica: dedica una gran cantidad de 
tiempo a los argumentos de dichas alternati-
vas para luego rebatirlas muy brevemente (aun-
que con contundencia, hay que concederlo) con 
algunos datos. Respecto de las organizaciones 
como UnCollege, la pregunta que recién aparece 
al final es ¿quiénes son los que se pueden dar 
el privilegio de descreer de la universidad co-
mo mecanismo de movilidad social ascenden-
te? Una pregunta semejante se hizo Puiggrós 
en “De Simón Rodríguez a Paulo Freire” (2010) 
cuando criticaba la posición desescolarizante 
de Iván Illich. Más allá de la contraargumenta-
ción, la idea de que vas a obtener lo necesario 
afuera de la universidad es insistentemente re-
petida. Ello opera como clave de presentación 
de la información en esta película.

Respecto de las propuestas de virtualiza-
ción de la educación superior que emergían en 
2014 el documental es más crítico, y ofrece un 
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material interesante para revisitar luego de la 
experiencia de la pandemia, porque da cuen-
ta de que la universidad es mucho más que la 
transmisión de contenidos especializados. El 
modelo de los MOOCs, sobre el cual se centra 
la película, termina siendo caracterizado co-
mo una visión de lo educativo en tanto que 
transmisión de información de manera unidi-
reccional. Los resultados de esa apuesta apa-
recen en el documental y resulta interesante 
retomarlos.

Finalmente, me interesa agregar una cues-
tión respecto de cómo está planteada la cons-
trucción argumentativa en el documental. La 
película parte de problemas reales para gran 
parte de los sistemas universitarios del mundo, 
pero lo hace suponiendo que los sujetos eligen 
carrera y universidad a partir de un racionalis-
mo económico. La realidad es más compleja y 
no puede ser el único modo de pensar el rol de 
la educación superior. 

Actualmente existen discursos en la socie-
dad que son activamente hostiles a la universi-
dad, que desconfían del pensamiento crítico, 
que creen que la educación no tiene ningún 
uso para fines sociales más amplios y, sobre to-
do, que rechazan la visión de que la educación 
superior es un derecho humano básico (cosa 
que tampoco está muy presente en la pelícu-
la, la cuestión de la educación como derecho) 
y como construcción de ciudadanía. Considero 
que una mirada analítica del documental debe 
tener en cuenta la ausencia de estos aspectos.

Hechas las críticas, es de destacar que el 
documental reflexiona sobre problemas actua-
les y hace críticas al respecto, lo cual es valora-
ble. Retoma cuestiones interesantes como “la 
carrera por el prestigio” como mecanismo de 
reproducción de la institución, que puede ser 

retomado en clase a partir de Bourdieu; la ten-
sión investigación/enseñanza (que está plantea-
da desde Kant en adelante); también se puede 
retomar el clásico de sociología de la educa-
ción “la sociedad credencialista” de Collins pa-
ra hablar de todo el sistema de credenciales y 
diplomas; se presentan experiencias educativas 
interesantes como la institución Deep Springs 
o como Cooper Union (la única institución de 
educación superior en EEUU que era gratuita 
hasta el año 2013); y vale destacar también los 
planteos respecto de los MOOCs y la virtuali-
dad, donde se pone en primer plano que gran 
parte de la experiencia estudiantil es la sociabi-
lización que se da en el marco de la institución. 
En este sentido, destacamos que puede ser un 
insumo que sirva para debatir sobre la univer-
sidad y pensar nuevas formas respecto de cómo 
ésta se puede vincular con la sociedad.
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Híbrida. Enseñar en la universidad 
que no vimos venir

Mariana Maggio
Tilde Editora, 2022, 192 pp.

El campo universitario argentino ha sido es-
tudiado a lo largo de los años desde distintas 
perspectivas y abordajes teóricos. Caracteriza-
do por su complejidad, en la que intervienen 
diversos actores intra e interinstitucionales, las 
formas de habitar la universidad se han vuelto 
altamente heterogéneas a nivel de los sistemas, 
las instituciones y las prácticas de los sujetos.

En el año 2020, se suma un nuevo desa-
fío a las universidades producto de la propa-
gación mundial del Coronavirus SARS-CoV-2. 
Al igual que todas las esferas de la vida social, 
las universidades debieron modificar abrupta-
mente sus prácticas y los modos de habitarla. 
La pregunta que se instaló fue: ¿cómo enfren-
tar las actividades académicas con los edificios 
cerrados?

En Argentina, la emergencia pública en 
materia sanitaria llevó a que la mayoría de las 
universidades públicas nacionales dispusiera 
el inicio o la continuidad -según el caso- de las 
actividades de enseñanza de manera virtual. 
Las tecnologías de la información y la comuni-
cación (TIC) se presentaron como la principal 
alternativa para garantizar la continuidad pe-
dagógica - académica. 

La virtualización forzada de la enseñan-
za implicó cambios de diferente índole en el 
ámbito universitario. Sin embargo, muchos de 
los cuestionamientos y/o debates que cobraron 
mayor fuerza no emergieron en este escena-
rio, sino que ya venían señalándose previamen-
te; por ejemplo, las condiciones materiales y 
simbólicas de trabajo de las/os docentes, las in-
novaciones en las prácticas y/o propuestas de 
algunas/os docentes en pos de las demandas es-
tudiantiles, etc.

Ahora bien, pasados los períodos de ais-
lamiento y distanciamiento social preventi-
vo obligatorio, hubo que pensar en el regreso 
a la presencialidad plena en las universidades 
nacionales.

En este complejo contexto Mariana Maggio 
presenta su libro titulado: Híbrida. Enseñar en la 
universidad que no vimos venir, a partir del cual in-
vita a dialogar y repensar las prácticas educati-
vas de manera colectiva. Destinado a todas/os 
las/os docentes de la universidad, con el foco 
puesto en la enseñanza y en las/os estudiantes 
como principales protagonistas, se plantea pre-
guntas, propuestas y posibles respuestas para 
repensar cada asignatura como generadora de 
espacios, constructora de conocimientos, diá-
logos y debates actuales que integren a la so-
ciedad, siendo la universidad parte constituti-
va de la misma. 

Desde una perspectiva sociológica las uni-
versidades constituyen un campo de lucha que 
tiene reglas propias, donde distintos actores 
contraponen sus intereses y hay varios capita-
les en juego (Bourdieu, 1988), lo cual permite 
comprenderla desde su complejidad y no co-
mo un todo homogéneo. Siguiendo a Krotsch 
(2001), el carácter complejo y fragmentado 
de la institución universitaria deviene de las 
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diferentes culturas disciplinarias y de sus ca-
racterísticas organizacionales, en la que con-
viven diversas tribus académicas que confi-
guran las prácticas de trabajo, las formas de 
producción y relación con los conocimientos 
(Becher, 2001). 

En este ámbito se desarrolla el trabajo de 
las/os docentes universitarias/os, en condicio-
nes materiales y simbólicas diversas que exce-
de la actividad de enseñanza. A la multiplici-
dad de actividades que devienen del ejercicio 
de la función de enseñanza en la universidad, 
se agregan aquellas vinculadas a las funciones 
institucionales de investigación y extensión y 
a las responsabilidades de gestión. Además, en 
estos últimos años, se sumaron los desafíos y 
exigencias de la virtualización de las activida-
des académicas. 

Pensando en la reapertura de los edificios, 
sin desconocer la universidad como espacio de 
lucha, las condiciones de trabajo docente y el 
contexto de emergencia que conllevó a la vir-
tualización, se hace necesario revisar ciertas 
prácticas que hasta este momento no habían 
sido cuestionadas. 

En este libro, Maggio señala que el retorno 
a la presencialidad tiende a hacerse con la hi-
bridación -atención simultánea de estudiantes 
remotos y presenciales- pero que, independien-
temente del formato que adopte, es indispen-
sable repensar las prácticas de enseñanza para 
evitar la esclerotización –término tomado del 
campo de la medicina que refiere a la rigidez y 
al debilitamiento-, es decir, prácticas centradas 
en la transmisión, la comprensión y la aplica-
ción de los saberes construidos.

Tal como menciona la autora, la virtualiza-
ción acelerada que se dio en este contexto ge-
neró condiciones alteradas. Las dimensiones 

espacio temporales se desdibujaron, el curri-
culum tuvo que modificarse y la evaluación re-
definirse ya que no lograba replicar los siste-
mas de control del aula física. A lo que se le 
podría sumar la extensión de la jornada labo-
ral, la intensificación de problemas de salud y 
las variaciones en torno a la dimensión vincu-
lar con estudiantes, pares y con la construcción 
del conocimiento.

Por otro lado, este escenario nos demostró 
que a pesar de ser una situación sumamente di-
fícil para las/os docentes, que en su mayoría tu-
vieron que readaptar sus propuestas de ense-
ñanza y adecuarse a las TIC como herramientas 
de trabajo, hubo un importante grupo de estu-
diantes que pudieron retomar estudios, que a 
partir de la propuesta a distancia pudieron vol-
ver a la universidad. En palabras de la autora, 
“la fuerza de esta inclusión que se impuso en 
el cambio de condiciones es, al mismo tiempo, 
una clara evidencia de la expulsión que no mi-
rábamos” (sección El mundo).

Es a partir de este inesperado contexto 
que algunas preguntas y reflexiones tomaron 
mayor fuerza y es el momento oportuno pa-
ra repensarlas y tomar decisiones al respecto: 
¿cómo nos enfrentamos a la reapertura de los 
edificios universitarios?, ¿qué vamos a modifi-
car de nuestras prácticas de enseñanza?, ¿qué 
cuestiones son necesarias repensar, redefinir 
del ámbito académico?, ¿estamos priorizando 
a las/os estudiantes como destinatarias/os prin-
cipales de nuestras propuestas?

Ante esto, y para no llegar a una escleroti-
zación, Maggio propone pegar un salto hacia ade-
lante que nos permita “entrar en un tiempo de 
invención y construir colectivamente prácticas 
de la enseñanza contemporáneas e inclusivas” 
(sección El salto hacia adelante).
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En este punto, cobra especial importancia 
la propuesta que diseñemos como docentes. Es 
decir, más allá de replantearnos si las clases 
deben ser presenciales, virtuales o si es mejor 
que adopten un formato híbrido, lo que habría 
que pensar es qué propuesta estamos diseñan-
do para las asignaturas de la que cada una/o 
forma parte. Independientemente del forma-
to que adopten, la clave está en reflexionar so-
bre lo que proponemos, el motivo de cada acti-
vidad, el lugar que le damos al/la estudiante en 
la construcción de conocimientos, el rol de la 
universidad como parte del contexto social ac-
tual y el reconocimiento de las/os diferentes ac-
tores que intervienen en la toma de decisiones. 

En palabras de la autora, “el corazón de la 
propuesta es la actividad que diseñamos. Esto 
es, lo que van a hacer nuestras/os estudiantes 
a lo largo de la cursada: imaginar, investigar, 
diseñar, crear y producir” (sección La clase). Lo 
anterior no debe implicar una sobrecarga en el 
trabajo docente, al contrario, se alienta a pro-
puestas de trabajo colectivo, a redistribuir las 
tareas al interior de las cátedras acorde a la de-
dicación docente de cada cargo.

Por lo tanto, si el foco está puesto en la cla-
se, en la propuesta y en la actividad, ¿qué tiene 
de especial el encuentro? En este libro, Maggio 
plantea que el encuentro debe ser una expe-
riencia viva, un ámbito de creación en el que 
tengan lugar conversaciones valiosas; que no 
se centre en la explicación de la/el docente si-
no en lo que se puede construir junto con las/
os estudiantes.

Entonces, dar un salto hacia adelante im-
plica reconocer “la urgencia de analizar esce-
narios poniendo el foco en el modelo forma-
tivo y su sentido político, las perspectivas del 
conocimiento, las tendencias culturales, la 
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renovación de las perspectivas pedagógicas y 
metodológicas, las tramas vinculares y las con-
diciones institucionales” (sección El mundo).

Las/os invito a leer este libro no a modo de 
recetario donde encontrar soluciones sino co-
mo puntapié para reflexionar sobre sus pro-
pias prácticas. Déjense interpelar como docen-
tes que habitan las universidades, permítanse 
hacerse preguntas, ser parte de estas discusio-
nes y tomar lugar en estos posicionamientos. 
Pensar colectivamente forma parte de la res-
puesta, repensarnos juntos, toda la comunidad 
educativa, es lo que necesita la universidad. 

En consonancia con lo que plantea la au-
tora, apostamos a 

“Una universidad que comprende el mo-
mento de la historia en la que le toca vi-
vir, que construye conocimiento original 
en sus aulas, en que la colaboración hacia 
adentro y hacia afuera es uno de sus ras-
gos centrales, en red y redes de univer-
sidades, justa en las que todos tienen las 
mismas chances de terminar, que insis-
te en retener, que se reinventa a medida 
que la historia cambia, no circunspecta”. 
(Extraído del recurso web del libro).
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Transformar la universidad. 
Desafíos, oportunidades y 
propuestas desde una mirada 
global

Josep Gallifa y Albert Sangrà
UOC Editorial, 2021, 228 pp. 

El libro de Josep Gallifa y Albert Sangrà (2021), 
Transformar la Universidad. Desafíos, oportunida-
des y propuestas desde una mirada global, sintetiza 
los resultados de un trabajo de investigación 
sobre las transformaciones vivenciadas en las 
instituciones de Educación Superior. En dicho 
estudio se consideran los recientes procesos de 
cambio y desarrollo estratégico de diferentes 
universidades de manera global, situando las 
preocupaciones abordadas en un momento his-
tórico particular.

La investigación que se presenta en el li-
bro ha sido realizada durante el binomio 2020 
- 2021 y los aportes que brinda reflejan un as-
pecto especialmente tratado con los exper-
tos entrevistados como ha sido el efecto de 
la pandemia por la COVID-19 en la educación 
superior. Encontramos definiciones que coin-
ciden en señalar que la pandemia ha puesto 
de manifiesto retos y necesidades de cambio 
que, si bien ya existían, la urgencia ha acele-
rado. El primero de ellos consiste en los plan-
teos, análisis y reflexiones a propósito de los 
procesos de digitalización en el marco de la 

virtualización forzada para garantizar la con-
tinuidad pedagógica, las estrategias híbridas 
con énfasis en la enseñanza y las necesida-
des de repensar la investigación y la extensión 
universitaria en esos términos. El segundo de 
ellos consiste en la valoración sobre otros as-
pectos en los que las universidades se han im-
plicado fuertemente en ese contexto particu-
lar como la salud pública; el medioambiente; 
las consecuencias laborales y aspectos socioe-
conómicos de la pandemia; los vínculos per-
sonales; la salud mental y los cambios orga-
nizacionales, y los que tienen que ver con las 
consecuencias en los procesos subjetivos de la 
sociedad. Partiendo de estos puntos generales 
se reconoce el rol de las universidades, junto 
con otras instituciones, en cuanto a las con-
tribuciones en materia de investigación y de-
sarrollo tecnológico con impacto social para 
aliviar los efectos de la pandemia.

En relación con lo pedagógico, los autores 
enfatizan en la idea de que la pandemia “ha 
puesto en jaque a la educación superior, y con 
ella a la Universidad como su actor principal” 
(p. 20), interpelando sus prácticas, sus procesos 
y a sus comunidades. En este sentido, de forma 
inédita e inesperada la universidad ha tenido 
que adaptar un modelo de enseñanza comple-
tamente no presencial, remota y virtualizada 
a fin de intentar garantizar la formación a sus 
estudiantes. Si bien los autores reconocen que 
la respuesta ha estado a la altura, se anticipa 
que la educación superior universitaria debe 
estar preparada para otras eventualidades si-
milares que implica cuestionar y reinventar sus 
modelos de enseñanza, su relación con el co-
nocimiento, sus procesos de internacionaliza-
ción, sus condiciones de organización y las po-
sibilidades de incidir en la sociedad a la luz de 
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proyectos de investigación y desarrollo con im-
pacto real en los territorios. 

Es de destacar que el trabajo desarrollado 
por Gallifa y Sangrà no sólo se pregunta por las 
transformaciones en las universidades desde 
una perspectiva histórica, sino también sobre 
los condicionamientos actuales que diversifi-
can orientaciones y modelos en la educación 
superior a propósito de la incorporación ver-
tiginosa de las TIC en las propuestas de ense-
ñanza como en los procesos de administración, 
gestión y vinculación institucional. Estos temas 
son expuestos a través de la convocatoria a pro-
fundizar esas relaciones desde miradas críti-
cas y reflexivas que se alejen de posiciones tec-
no-céntricas e instrumentales. Al respecto cita:

“En tiempos de exageraciones en tor-
no al ‘internet de las cosas’, el papel de 
blockchain en las universidades, analíti-
cas del aprendizaje” entre otros, querría-
mos empezar presentando una simple 

proposición: ¿cómo podemos continuar 
desarrollando perspectivas críticas y vi-
siones alternativas de la tecnología en la 
Educación Superior?” (Castañeda, 2019, 
p. 18)

Como la propuesta es acercarse a “una ma-
yor comprensión de un fenómeno que tiene di-
ferentes aristas y que puede ser tratado desde 
distintas concepciones” (p. 50), el libro no re-
fleja sólo un diagnóstico de las diferentes res-
puestas dadas por las universidades en el mar-
co de los procesos de virtualización forzada, 
sino que invita a imaginar diferentes estrate-
gias de futuro y a largo plazo, y estrategias pla-
nificadas que configuran diferentes modelos y 
experiencias de universidad. 

La obra se estructura en tres grandes blo-
ques. El primer bloque se corresponde con un 
profundo análisis histórico, europeo y anglosa-
jón, acerca de la evolución y transformación de 
los modelos mediante los cuales se articularon 
las universidades desde sus orígenes, delimi-
tando los siguientes: napoleónico, humboldtia-
no y de orientación al mercado. Esta situación 
ha posibilitado la construcción de interrogan-
tes acerca de cuáles son las características ac-
tuales de las instituciones de educación supe-
rior, de las finalidades que persiguen y de las 
tradiciones que las conforman con la inten-
ción de reponer las oportunidades de cambio 
y transformación. Continuando con esta línea, 
los autores realizan una categorización acer-
ca de las propuestas de cambio en las universi-
dades a partir de la presentación de distintos 
apartados que mantienen relaciones entre sí y 
que dan cuenta conjuntamente de la necesidad 
de transformación de la Universidad.
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El segundo bloque se sintetiza dentro de 
los retos y problemas para las universidades. 
Aquí es donde se recogen las distintas visio-
nes que, a partir de once entrevistas en profun-
didad, expertos académicos delimitan un con-
junto de tensiones a ser comprendidas y en el 
mejor de los casos resueltas, con el propósito 
de generar ideas para una transformación de 
la Universidad en direcciones democratizado-
ras. Los expertos entrevistados con visiones di-
ferentes, de disciplinas distintas, con grados 
de experiencia universitaria diversos y de va-
rios países se identifican también trabajando 
en sistemas de educación superior con caracte-
rísticas diferentes. Cada entrevista forma parte 
de un capítulo del libro. Los/as entrevistados/
as y los temas tratados han sido los siguientes: 
Howard Gardner (Estados Unidos) problemati-
za la necesidad de entrelazar la misión con to-
da la experiencia formativa de la Universidad; 
Ronald Barnett (Reino Unido) aborda la impor-
tancia de identificar cuáles son los “bienes pú-
blicos” que cada universidad ofrece; Belinda 
Tynan (Australia, Singapur y Reino Unido) re-
pone los cambios en la identidad de la Univer-
sidad por el compromiso con la industria; Jo-
hn Dewar (Australia y Reino Unido) analiza los 
retos para conformar universidades abiertas a 
las comunidades que las rodean; Francesc Pe-
dró (Latinoamérica y Europa) se interroga so-
bre los modos de hacer efectiva la equidad en 
la educación superior; Laura Czerniewicz (Sud-
áfrica) desarrolla las oportunidades de liderar 
y promover cambios en las políticas regulado-
ras; Gregory Payne (Estados Unidos) imprime 
en su participación la relevancia de potenciar 
las artes liberales y el pensamiento crítico en 
las instituciones universitarias; Josep Eladi Ba-
ños (España) retoma aspectos relacionados con 

la formación del profesorado universitario con 
los nuevos modelos pedagógicos; Tian Belawa-
ti (Indonesia y Asia) precisa cuestiones acerca 
de la importancia de los proyectos de investi-
gación y su necesario impacto en las condicio-
nes de vida de las personas; Jon Altuna (España) 
estudia los procesos de Innovación con ofertas 
más radicales y disruptivas; Martha Cleveland-
Innes (Canadá y Países Escandinavos) presenta 
la temática de los nuevos liderazgos para pro-
mover cambios en un mundo muy complejo, 
lleno de desafíos y presiones. 

El tercer bloque presenta una interpreta-
ción de las entrevistas a partir de la estrategia 
metodológica del análisis del discurso. Las res-
puestas brindadas por los/as entrevistados/as 
permitieron a los autores “contrastar y confir-
mar que las universidades son, en todo el mun-
do, instituciones muy diversas y, por lo tanto, 
los retos que han de afrontar están condicio-
nados por esta gran diversidad” (p. 191). A su 
vez, han permitido categorizar cuatro grandes 
formas de entender las transformaciones en la 
Universidad: la transformación en los métodos 
de enseñanza/aprendizaje, la transformación 
en relación con el conocimiento, la transfor-
mación en la organización, en las relaciones y 
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los valores, y la transformación para satisfacer 
las necesidades de formación de las personas. 
Todas ellas son descritas en sus niveles macro, 
meso y micro, y permitieron comprobar que 
existen relaciones entre estos tipos de transfor-
mación, las motivaciones para llevarlas a cabo 
y las tensiones que ha supuesto la crisis por la 
COVID-19 y sus consecuencias. 

Transformar la universidad. Desafíos, oportuni-
dades y propuestas desde una mirada global de Jo-
sep Gallifa y Albert Sangrà es un libro muy in-
teresante para aquellos interesados en el futuro 
de la educación superior. Los autores abordan 
temas como la digitalización de la educación, 
la innovación educativa, la diversidad cultural 
y la sostenibilidad, entre otros. Asimismo, re-
sulta interesante el abordaje de los procesos de 
internacionalización de la educación superior 
donde proponen no sólo la movilidad de estu-
diantes y docentes sino el fortalecimiento de la 
colaboración en investigación, el desarrollo de 
programas conjuntos y el reconocimiento de ti-
tulaciones internacionales.
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La privatización de la universidad 
en América Latina y El Caribe

Fernanda Saforcada, Daniela 
Atairo y Lucía Trotta
CLACSO - IEC-CONADU, 2022, 108 pp.

El libro La privatización de la universidad en Amé-
rica Latina y El Caribe se enmarca en la Bibliote-
ca “Que se pinte de pueblo”, de coedición de 
IEC-CONADU y CLACSO que busca abordar di-
ferentes temáticas en pos de un proyecto de 
democratización de la Universidad en Améri-
ca latina y el Caribe. En esta biblioteca que ha 
publicado ya otros volúmenes, realizan apor-
tes autoras y autores como Damián Del Valle, 
Daniela Perrotta, Esther Levy, Glenda Moran-
di. Se trata del análisis en torno las universida-
des de la región desde distintos ángulos de su 
complejidad, con un lenguaje accesible para 
poner en el centro de la agenda universitaria 
temas primordiales como la comprensión de 
la universidad como un espacio de construc-
ción de horizontes de sentido, la formación do-
cente universitaria como eje de relevancia de 
las políticas públicas y académicas, los proble-
mas centrales de la internacionalización de la 
educación superior y las formas cada vez más 
complejas y amplias de privatización del ám-
bito educativo superior.

“La privatización de la universidad en 
América Latina y El Caribe” es el primero de 
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la colección. Esta compilación se propone de-
sarrollar y analizar dimensiones y tendencias 
de los procesos de privatización en los siste-
mas universitarios, indicando que 2 de cada 3 
universidades son privadas en América Latina 
y el Caribe y señalando el impacto y relevancia 
que gana el tema cuando la mayoría de les es-
tudiantes se forman bajo los intereses y pers-
pectivas de los sectores propietarios de la Edu-
cación Superior Universitaria. 

Las autoras Fernanda Saforcada, Daniela 
Atairo y Lucía Trotta en la introducción se po-
sicionan desde la declaración de la CRES 2008 
y 2018 donde se declara y se ratifica a la Educa-
ción Superior como un bien público y social, un 
derecho humano universal y un deber del Esta-
do. En ese marco tienen el objetivo de “aportar 
al debate público y al desarrollo de estrategias 
y políticas que se propongan por un lado la de-
mocratización de la universidad y la garantía de 
este derecho y por el otro que la educación su-
perior tenga como horizonte la construcción de 
sociedades justas y de pueblos soberanos” (p.14).

En el primer capítulo “La privatización de la 
universidad latinoamericana: viejas tendencias, 
nuevas modalidades”, Trotta presenta diferen-
tes variables de análisis que permiten caracteri-
zar a América Latina y el Caribe como un región 
hiperprivatizada, como así también identificar 
modalidades y tendencias de la actualidad. Re-
toma variables clásicas como la participación en 
la matrícula, la oferta institucional, la estructu-
ra del gasto y la distribución de graduades. En 
todas estas variables, más allá de la heterogenei-
dad de los países de la región, la autora identifica 
una tendencia común. En el siguiente apartado 
del capítulo realiza una historización de los pro-
cesos que configuraron este sistema hiperpri-
vatizado. Para ello retoma los aportes de Daniel 

Levy (1986) y su caracterización de “olas” de ex-
pansión del sector privado. Luego con la premi-
sa de la necesidad de complejizar e historizar la 
mirada busca dar cuenta de la multidimensio-
nalidad de la privatización, mercantilización y 
comercialización de la Educación Superior en la 
actualidad. En ese marco identifica tres tenden-
cias que se potenciaron en la pandemia: finan-
ciamiento a la demanda, captación de decisión 
pública del sector privado y la educación como 
un mercado altamente rentable, específicamen-
te por el crecimiento de la oferta de educación 
virtual. Trotta concluye señalando la creciente 
porosidad entre lo público y lo privado que ten-
siona la función social de las universidades pú-
blicas y pone en cuestión la materialización del 
derecho a la educación superior. 

En el capítulo número 2 “Los organismos 
internacionales y la política mundial orienta-
da a la participación privada en el sector edu-
cativo. Suma de amenazas contra el derecho 
a la educación” del Observatorio Latinomaeri-
cano de Políticas Educativas (OLPE), se descri-
be la tendencia mundial de naturalización de 
la participación del sector privado empresarial 
en el diseño de la política pública educativa 
y en la prestación de servicios educativos. Los 
sectores privados participan en la toma de de-
cisiones con alcance en la gestión pública y en 
la construcción de agendas limitando el senti-
do de gratuidad y acceso universal del derecho 
a la educación, desdibujando así su función de 
construcción de integración y equidad. Tam-
bién se señala que la problemática se profun-
diza porque todos los gobiernos de la región 
han llevado adelante Alianzas Público-Privadas 
donde se subcontratan servicios educativos. Es-
to se convierte en un arma de doble filo don-
de se desvaloriza lo público con una narrativa 
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culpabilizante y se le otorga financiamiento pú-
blico para el sostenimiento de los privados. Es-
tas Alianzas P-P se llevan adelante en un contex-
to en el que lo educativo es uno de los ámbitos 
donde el mercado más puede crecer, profundi-
zando así los modelos de servicios educativos 
de franquicias internacionales. El Observato-
rio identifica a la OCDE (Organización para la 
Cooperación y el Desarrollo Económico) como 
una constructora de una disputa artificial entre 
los diferentes niveles educativos, en conjunto 
con los históricos organismos internacionales 
como el Banco Mundial y el BID, conformando 
“ (...) un gobierno global que se legitima de ma-
nera endogámica, como casi naturales en polí-
tica educativa” (p. 56).

En el capítulo 3 “Tendencias de privatiza-
ción de la educación superior en la pandemia: 
el papel de los organismos internacionales y los 
agentes tecnológicos en América Latina y el Ca-
ribe”, Atairo describe cómo a partir de la edu-
cación virtual y a distancia forzada, incluso las 
instituciones educativas más tradicionales de-
bieron recrear sus funciones y modalidades. 
También señala que el acceso a la educación su-
perior se ha complejizado porque requirió el ac-
ceso a dispositivos, conexión y espacios propios 
para el estudio, conformándose así un nuevo 
obstáculo para el ejercicio de la educación supe-
rior como derecho. Esta situación implicó una 
profundización de las desigualdades estructura-
les: a la brecha del acceso se le sumó la brecha 
digital, en un contexto de consolidación y pro-
fundización de los procesos de privatización y 
mercantilización de la Educación Superior. En 
ese marco la autora plantea que estas tendencias 
globales en el contexto de los sistemas de educa-
ción superior de la región supuso la tensión de 
la efectivización de la educación superior como 

bien público y social, como un derecho huma-
no universal y un deber del Estado. Además, se 
señala que en este contexto emergió el discurso 
del “salvataje financiero”, la autora indica que 
durante la pandemia organismos internaciona-
les como el BID recomendaban el financiamien-
to tanto a la oferta como a la demanda y a través 
de propuestas presentadas como de inclusión 
educativa se financió desde el sector público al 
sector privado. Dejando en evidencia “(...) la fra-
gilidad del proceso de ampliación del acceso a la 
educación superior sobre la base de la expansión 
en sistemas privatizados y mercantilizados en 
sociedades profundamente desiguales” (p. 66). 
Además la autora describe el proceso por el cual 
a partir de alianzas público-privadas y la Edu-
cación a Distancia empresas como Microsoft y 
Google junto con los organismos internaciona-
les fueron protagonistas de la aceleración de los 
procesos de privatización de la políticas públi-
cas preexistentes. 

Saforcada, en el capítulo 4, identifica dos 
procesos significativos que se dieron en la edu-
cación superior en América Latina en las últimas 
décadas. Por un lado, una expansión que impli-
có incremento de la matrícula, multiplicación 
de instituciones y diversificación de carreras y 
niveles; por otro lado, un contexto de hegemo-
nía neoliberal donde se precariza a las institucio-
nes y se construye la necesidad de financiamien-
to privado, como así también la ampliación del 
mercado. Como consecuencia, el sector privado 
universitario se expandió de forma acelerada y 
el sector público se volvió más poroso a los inte-
reses del mercado. De esta manera la región se 
caracteriza por una educación superior hiperpri-
vatizada: en algunos países las tendencias se pu-
dieron contener, pero en ningún caso detener. 
La autora lo evidencia con datos cuantitativos 
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determinantes: más de la mitad de les estudian-
tes de educación superior se encuentran en el 
sector privado y 2 de cada 3 universidades son 
privadas. Recuperando a Verger, Saforcada de-
limita que en la región la mercantilización de 
la educación superior implica tres dimensiones 
constitutivas: la privatización, liberalización y 
comercialización. Y en este marco la autora se-
ñala tres puntos nodales para analizar desde una 
perspectiva política estos procesos: a) las políti-
cas públicas de privatización: políticas que de 
manera directa o indirecta fortalecen al sector 
privado y/o mercantilizan el sector público; b) 
el borramiento de las fronteras entre lo público 
y lo privado, compuesto por una dimensión ma-
terial con la transferencia de de recursos y por 
una dimensión simbólica entendiendo a cier-
tas formas privadas de educación privada como 
públicas; y c) las influencias, lobbys y acciones 
de privatización, la capacidad de incidencia de 
las universidades privadas en la política pública, 
con fuentes de poder y actores diversos. Para fi-
nalizar, Saforcada plantea que los desafíos fren-
te a la privatización no sólo ponen en juego a los 
sistemas universitarios, sino que también pone 
en tensión el rol de la universidad en la socie-
dad y, por ende, su capacidad de incidencia en 
la política pública disputando así el sentido de la 
educación como un derecho o como un servicio. 
En este marco la autora presenta la necesidad 
de radicalización de lo público en pos de cons-
truir sociedades más justas e igualitarias com-
prendiendo a la educación como un derecho y 
al conocimiento como un bien común.

 En este libro las autoras realizan un ra-
diografía de la educación superior en Améri-
ca Latina y el Caribe no solo recuperando los 
análisis preexistentes sobre la hiperprivatiza-
ción en la que se encuentran los sistemas, sino 

profundizando en el análisis y actualizándo-
lo teniendo en cuenta el impacto de la pande-
mia y la virtualización de la educación. Les re-
comiendo su lectura porque presentan nuevas 
miradas para seguir pensando a la educación 
superior hoy en un marco de derecho huma-
no universal que los Estados deben garantizar.
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•DIBUJOS

Acerca de los dibujos

Pocos días antes de elegir las obras para esta ex-
posición, volví a abrir un libro de Clarice Lis-
pector, Un soplo de vida (Pulsaciones) que había 
subrayado, antes de la pandemia. En la lectu-
ra comencé a apropiar, cambiar, agregar, qui-
tar palabras al texto marcado, para permitirme 
aun preguntar ¿por qué pinto?
 
…de cómo quedan los labios que están a pun-
to de ser besados.

¿Pintar? ¿Existe por sí mismo? No. Es ape-
nas el resultado de una cosa que pregunta. Pin-
tar es un interrogante.

¿Estaré desviando el curso de un rio? Debo 
confiar en ese rio caudaloso y abundante. Ha-
blo en voz baja.

Cultivo la paciencia hasta ver al fruto caer 
por su propio peso. Quisiera dar espirales en 
el aire. Mi lucha es la materia prima y la impo-
sibilidad de exceder el lenguaje. Lo bueno y lo 
malo me perturban. Cuando caigo, la raza hu-
mana cae en mí también.

Permiso amigo, déjame pasar. El instante 
ya está hecho de fragmentos. Pinto y me libe-
ro de mí, así puedo descansar. El instante es de 
golpe. Extraigo mis imágenes de la noche ab-
soluta. Aparecen de forma inopinada. Cuando 
estoy demasiado sola uso cascabeles en los to-
billos y en las muñecas. Sé hacer en mí una at-
mósfera de milagro.

Pinto para encontrar en el agujero negro 
de la noche cristales cantantes.

Soy el tipo de los sin tipo. Soy el atrás del 
pensamiento. El cielo alto puede bajar y en-
volverme y mis alas volarán en nieblas espe-
sas de azul. 

Diana Aisenberg 
https://www.dianaaisenberg.com.ar/

Las flores se abrirán en la noche
Las flores se abrirán en la noche –en esta noche 
llena de estrellas– para quien merece su mira-
da; antes del amanecer, cuando mueren. La ima-
gen es una advertencia sobre la vanidad de la 
vida, de la efímera belleza, de lo inexorable del 
tiempo, para el desengaño. Diana, desde la eta-
pa jerosolimitana, se ha detenido en lo fugaz 
de la luz, en aquello que aparece y desaparece 
rápidamente, en comprender la pintura como 
acechanza de aquello que va a ocurrir por la mi-
rada. La flor silvestre nace para el sueño, mien-
tras el alma dormida despierta en la contempla-
ción de la muerte. Único instante, entonces, es 
el despertar.

*

Los motivos en la obra de Diana, regresan en 
el tiempo, en su preciosismo oculto de símbo-
lo. Los cisnes de Diana vuelven a desplegar sus 
alas. Pitágoras incluye en las transmigraciones 
del alma, aquellas de los poetas muertos en los 
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cisnes. Cantan antes de morir, dicen los tex-
tos antiguos, por ello creían que era el animal 
de Apolo. Así, en la décima de Quevedo: “Bien 
pensará quién me oyere / viendo que he llora-
do tanto / que me alegro agora y canto / como 
el cisne cuando muere”. Rubén Darío prefirió 
pensar al cisne de canto wagneriano, metáfo-
ra del poeta, como la nave que salva a los náu-
fragos, una simple necesidad modernista. El 
cisne crepuscular en la pintura de Diana se li-
bera de los anillos de oro. (Charles de Kay, en 
BirdGods, comenta que el cruzado rey Edward 
I, juraba sobre dos cisnes con redes doradas a 
comienzos del siglo XIV).

*

Animales del crepúsculo. El búho y la lechuza 
protectores, guardianes de la noche que pue-
den ver las almas que permanecen en la tierra 
(Diana ha preferido antes pintar los cielos y las 
niñas en esos cielos con los diamantes y los 

peces). Kitsune, el zorro, es uno de los espíritus 
de los bosques y mensajero de Inari; adquiere, 
si lo desea, la forma de una mujer joven. Diana 
reúne al zorro rojo y a la mujer pelirroja, auto-
rretrato ideal del abrazo del espíritu con su for-
ma elegida. No son estos solitarios zorros gri-
ses, rojos, incluso uno rosado con el pelaje azul 
en las patas, los del Occidente religioso, asocia-
do a la malicia y astucia, a lo demoníaco. Uno 
de los zorros se defiende en la nieve de algo o 
alguien que no es representado. Es ese instan-
te de la medianoche cuando algo más está vi-
vo, como el zorro del poema de Ted Hughes que 
acerca su hocico frío a las hojas y ramas caídas.

*

La vela apagada en la noche rara vez se encien-
de en la mañana. •

Roberto Amigo
Texto extraido de "Aisenberg por otros", 

disponible en el blog de la ilustradora
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