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empranamente moderna,
pero también envejecida
demasiado joven, la uni-
versidad argentinaafronta
el final de siglo sin un proyecto y

una misién que la convoque aun

papel protagénico en la vida na-
cional. Hoy carece de voz propia 'y
esto se debe en gran medida a que
no ha podido definir su papel res-

pecto de los grandes problemas

nacionales.

La crisis de sentido y misién no
constituye sélo un problema ar-
gentino. La universidad moderna
estd en una crisis que se manifiesta

en la pérdida de la tradicional he- .

gemoniay centralidaden el dmbito
de la formacién y la produccién de
conocimiento. Sin embargo, nues-
trasituacién particular se caracteri-
za por la falta de contundencia en
elplanteodel problemaasi comola
falta de una puesta en comin de
diagnoésticos y alternativas publi-
camente debatidas: ninguno de los
actores directos e indirectos parece
tener la capacidad de generar un
debate grande.

Recorrida por interesesy manda-
tos localese internacionales exter-
nos a las disputas e intereses, que
constituyen su razén de ser como
campo auténomo de la realidad
social, launiversidad argentinaha
abdicado de discutir su destino y
misidn para someterse a la resolu-
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cién de exigencias que devienen
de lo inmediato. El problema del
sentido y la misién parecen asi
diluirse en las rutinas del perma-
nente presente. El momento de lo
intelectual, de la construccion de
horizontes no puede o no parece
estar al alcance de los actores de
nuestra vida universitaria.

No se perciben hasta ahora los
signos de un debate en el que la
educaciénen general y su futuro se
pretenda con la centralidad que
merece respectode las grandes cues-
tiones nacionales: la centralidad
tiene que ser conquistada. Paraesto
seguramente yano alcanzan lascon-
signas que se disuelven con la mis-
ma rapidez con que fueron capaces
de convocar. Somos los propios
actores universitarios los que debe-
mos elaborar y delimitar los térmi-
nos del debate, teniendo como ho-
rizonte la constitucion de un ni-
cleo consensuado de politicas de
Estado. Laimportanciade unacul-
tura del consenso ha surgido siem-
pre de situaciones en las que las
crisis se convertian en abismos; la
educacién argentina estd en esta
situacion, pues los retos propios de
la globalizacién y la sociedad del
conocimientoy el saber coinciden
posiblemente con el momento de
mayor labilidad de la educacién
como institucién nacional en los
iltimos cien afos.



Asumir lo anterior supone co-
menzaraacordar los grandes temas
del debate educativo y universita-
rio argentino, cuya posibilidad sin
duda requiere no sélo de una dosis
de grandeza y desinterés sino tam-
bién de un sentido préctico orien-
tado por el diagnésticoy la bisque-
da de soluciones. El debate actual
tiene mds que ver con ladisputaen
torno a los espacios de poder e
influencia que con una disputa en
torno a ideas, proyectos y escena-
rios para un futuro distinto: ;quién
discute hoyacercadeposiblesesce-
narios y papeles de la universidad
publica argentina? Para construir
un nuevo discurso serd necesario
despojarse de toda autocompla-
cencia, revisar lo hechoporunosy
otros durante los dltimos afios de
vida democrética para pensar los
modos de un nuevo proyecto uni-
versitariosituado en lasnuevas cir-
cunstancias histéricas e institucio-
nales, que no'son precisamente las
de fines del siglo pasado.

Innumerables son las cuestiones
que hoy se discuten en el mundo y
que también tenemos obligacién
de debatir, sin dejar de reconocer
que en el dmbito educativo los
mdrgenesde libertad nacionalen la
elaboracién e implementacién de
alternativas puede ser mayor que
en otros sectores de las politicas
publicas, lo cual, asuvez, nosigni-
fica negar el creciente poder
homogeneizadorde los centros in-
ternacionales de formulacién de
politicasy de lamisma internacio-
nalizacién de la educacién

Launiversidad argentina carece
de reflexividad: es decir, parece
carecer de los 6rganos que le de-

presentacion

vuelvan autoconocimiento, orien-
tacién ysentidoasus practicas. Los
distintos organismos de representa-
cién institucional tienen aquf el
deber de trazar horizontes que per-
mitan superar las rencillas medio-
cres de la coyuntura. En el caso de
la universidad argentina la situa-
ciénes tan critica, por lomenos en
el contexto comparado, ya sea en
materia de produccién cientifica
cuanto en indicadores de eficien-
cia organizacional, que obliga a
construir una agenda de transfor-
macién que apunte a superar las

visiones partidarias, para asi poder

construir una politica de Estado
para la universidad y la educacién
superior y el desarrollo cientifico
del pais. Cada vezse hace mds nece-
sario en este ambito de lo social
desarrollaruna culturadel consen-
soO que permita sentar las bases de
unapoliticarelativamente estable
y previsible paralas institucionesy
las personas.
Lademocraciauniversitariacons-
tituye un componente fundamen-
tal para que la universidad publica
pueda pensarse como espacio de
confrontacién de ideas y construc-
cién de identidades, asf como de
nuevos sentidos. Una universidad
que desempefie el papel de con-
ciencia critica en una sociedad
crecientemente concebida como
“sociedad de riesgo”, tiene que ser
democrdtica y autdnoma, cons-
truirse como “intelectual colecti-
vo”, como “universidad de las
ideas”, por lo que no puede prescin-
dir de su responsabilidad politica
(nopartidaria) y ética: los discursos
de meraadaptacién hansidosupe-
rados por lapresente crisis del siste-
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ma econémico y medio ambiental
mundial.

Al mismo tiempo y en tensién
con loanterior, el aspectocriticoy
universal de la universidad supone
afrontar las dificultades de la mo-
dernizaciényel cambio. Aquisiem-
pre aparece la pregunta escéptica
peronosiempre inoportuna: jpue-
de la universidad cambiarse a sf
misma? Lo que si se puede hacery
nose hace, es movilizar las capaci-
dadesintelectualesy recursosde las
propias instituciones parasentar las
bases de la construccién de una
agenda transformadora que supere
la tentacién del sentido comun.

Eneldmbitode los intereses mas
especfficos de PENSAMIENTO UNI-
VERSITARIO parece importante cele-
brar todo lo que estd vinculado a
los estudios sobre la universidad, a
todo lo que nos permita conocer y
entender el complejomundode la
instituciény el sistemauniversita-
rio. Nos referimos a la importante
expansién de las actividades de
posgrado vinculadas a ladocencia
y gestién universitaria. Hoy la po-
sibilidad de una expansién de la
reflexividad desde la base estd a la
mano, asi como la necesidad del
apoyo por parte de las instituciones
y los organismos pertinentes, como
un aporte imprescindible de valor
estratégico. Y también en ese sen-
tido es preciso agradecer muy espe-
cialmente la ayuda recibida de la
Universidad Nacional de Quilmes
para la edicién de este namero de
PENSAMIENTO UNIVERSITARIO, CUYO
contenido aborda preferentemen-
te desafios dominantes de la hora:
la calidad y la evaluacién.

PeprOKROTSCH



| Acceso 0 I
Universida:
| sobre brujulos v
furbulencias

Adriana R.Chiroleu™

a politica de admisién a la nados a regular el acceso a ese
universidad puede definirse nivel educativo; en tal caracter,
como el agregado de linea- constituye un componente esen-
mientos y procedimientos desti- cialde la politica de educaciénsu-

* En este trabajo retomo ideas incluidas en mi tesis de doctorado desarrollada en
el Programa de Doctorado Conjunto FLACSO-Universidad Nacional de Brasilia bajo

la direccion de Daniel Cano.
" Facultad de Ciencia Politica y Relaciones Internacionales, Universidad Nacional
de Rosario y Consejo Nacional de [nvestigaciones Cientificas y Técnicas.

PENSAMIENTO UNIVERSITARIO

3




perior cuyo establecimientosurge
delarelacién demandantes-poder
publico enun contextotemporal y
espacial determinado e incluye
tanto aspectos técnicos como pro-
piamente politicos y sociales. Por
consiguiente, lafocalizacién enuna
uotracaradel prisma implica pro-
puestas y resultados diferentes.

Existe ademds una asociacién
predominantemente positiva en-
tre las transformaciones que se
operan a nivel de la estructura
social y del Estado y las que expe-
rimenta la politica de admisién a
la universidad. Esta no puede asf
ser entendida como un producto
ahistdrico, sino que sus caracterfs-
ticas estdn estrechamente relacio-
nadas con el entornosocial y poli-
tico en que surge.

Elobjetodel presente trabajoes
efectuar una revisién de la evolu-
cién experimentada por la admi-
sién a las universidades publicas
argentinasen los tltimosafios y un
mapeo de la situacién actual, a la
luz de las tensiones que se plan-
tean entre excelenciay equidad.

Al respecto, consideramos que
privilegiarunouotro términode la
dicotomfa no permite una solu-
cién de fondo de la-cuestién y
puede, en cambio, profundizar al-
ternativamente los problemas de
calidad académica o de selectivi-
dadsocial. Se hace necesario, pues,

repensar desde un punto de vista

mds abarcativo el sistema univer-
sitario argentino con el objeto de
lograr una mayor amplitud social
de la cobertura sin un paralelo
deterioro cualitativode lasinstitu-
ciones.

articulos

EXCELENCIA O EQUIDAD:
[ES ESTE EL DILEMA?

Las transformaciones experi-
mentadasanivel mundial desde la
tltima posguerra promovieron
una intensa demanda social por
mayores oportunidades educati-
vas en todos los niveles, convir-
tiendoalaadmisién restrictivaala
universidad en un tema que mere-
cfa ser incorporado en la agenda
gubernamental. Esto se da espe-
cialmente apartirdel momentoen
que la expansién de la matricula
convierte en masivas a institucio-
nes tradicionalmente de elite.

La universidad de elite recibia
un ndmero limitado de jévenes,
los pocos que habfan conseguido
completar la educacién secunda-
ria; todos ellos reunfan ciertos
patrones comunes de formacién
académica y pertenencia social.
Esta relativa homogeneidad se
rompea partirde laampliaciénde

" Esta es la expresion utilizada por la autora.

2 En este caso la democratizacién debe ser entendida en sus aspectos externos, es
decir en la participacion relativa que los diferentes sectores sociales tienen en la
poblacidn estudiantil. Si bien existe un cierto consenso en definiciones minimas sobre
el concepto de democratizacion, resulta relevante resaltar que tiene un cardcter

histérico y social definido.

3 El ingreso directo hace referencia al pasaje desde el segundo al tercer nivel con el
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lacoberturaeducativaenel tercer
nivel, lacual permitié la incorpora-
ciéndeclientelasheterogéneasen
su formacién académica y en su
origensocial a instituciones que a
grandes rasgos no introdujeron
cambios acordes a las caracteristi-
cas del nuevo publico.

Para enfrentar esta situacidn,
sefiala Garcfa Guadilla (1991:82),
se fueron creando mecanismos de
control explicitos (exdmenes de
seleccion) o implicitos en los ca-
sosdeingresoirrestricto.' Enam-
bos casos tendria lugar un proceso
selectivo pero en momentos dis-
tintos y por lo tanto con costos y
resultados institucionales, socia-
les y econdémicos diferentes.

Sin embargo, una de las image-
nes mas extendidas es la que opone
selectividad -asimilada a ingreso
restringido, reservado a aquellos
que ademds de reunir ciertascarac-
teristicas, aprueben un examen y/o
consiganuna vacante en la institu-
cién- ademocratizacién,’ entendi-
da ésta como ingreso directo’ a la
institucién luego de la obtencion
del diploma secundario. En el pri-
mer caso, el énfasis es puesto en la
supuesta preservacion por esta via
de elevados patrones de calidad
académica mientras en el segundo



prevalecerfan criterios de justicia
social y equidad. Sin embargo am-
bas posiciones planteadas en tér-
minos absolutosson igualmente in-
suficientes para alcanzar sus res-
pectivas metas.*

Esasicomoelingreso restringi-
do estd vinculado a las pricticas
de selectividad social vigentes en
una sociedad y aceptadas por ella
y constituye una forma de garanti-
zar la exclusividad de la educacién
universitaria -o de cierta educa-
cién universitaria- para determi-
nadossectores sociales (reproduc-
ciéndelaselites). Sin embargo, no
puede ignorarse que la selectivi-
dad social puede tomar distintas
formas y aun enmascararse detrds
deposicionesaparentemente “de-
mocratistas”.

En este sentido, el ingreso di-
recto no necesariamente supone
una mayor democratizacién del
nivel educativo pues la igualdad
de oportunidades otorgada a to-
dos los candidatos para desarrollar
sus potencialidades a partir de los
estudios universitarios, si bien ate-
nda el peso de variables adscrip-
tivas, supone desiguales posibili-
dades de éxito a partir de origenes
socioeconémicos dispares.

Algunos autores incluso propo-
nen distinguir entre acceso for-
mal a las instituciones y acceso
realal conocimiento, sélo posible
a partir de condiciones minimas
de calidad de la educaciér que
permitan desarrollar un proceso
efectivode aprendizaje (Tedesce.
1987; Tenti, 1993).Sialauniver-
sidad ingresan alumnos que no
poseen las calidades necesarias
para apropiarse del conocimiento
que ella produce y reproduce, el
acceso resulta sélo ilusorio.

Sinembargo, este acceso “iluso-
rio”alainstitucién -que se corres-
ponderfa con una privacién del
acceso al saber- puede tener efec-

AdrianaR.Chiroleu

tos secundarios trascendentes en
la medida en que sectores sociales
tradicionalmente excluidos am-
plian sus horizontes de vida. Por
otraparte, larestriccién del acceso
a la universidad -que suele com-
plementarse con la habilitaciénde
otras vias de menor jerarqufa aca-
démica y en muchos casos pagas-
s6lo puede operar en el sentido de
la acentuacién de las desigualda-
des sociales.

Los argumentos que sustentan
estas dos posiciones pueden ser
discutidos desde el andlisis tedrico
y/olainformacién empirica. Bési-
camente las dos se fundamentan
en laoposicién entre calidad-can-
tidad (o excelencia-equidad), di-
ferencidndose sélo en el criterio
que cada una de ellas privilegia.

Lossostenedores de laseleccién
parten de una asociacién positiva
prima facie entre cantidad y cali-
dad. Sélo los pequetios nimeros
garantizarfan la homogeneidad de
los ingresantes lo que coadyuvaria
al logro de la excelencia en el
nivel universitario. Sin embargo,
como veremos mas adelante, las

variables no siempre se compor-

tan de la forma esperada.
Los partidarios del ingreso di-

recto privilegiarfan en cambio la-

cantidad -medida en nimero de
ingresantes-, considerdandola un
factor de democratizacién de la
educacién superior. No obstante,
el ingreso directo sélo garantiza
el “acceso” a la institucién y los
elevados indicesde desercién des-
tacan el recorte que pueden expe-

rimentar los efectos democratiza-
dores de esta politica.

Sin embargo resulta relevante
considerar otros elementos que
intervienenen el proceso compleji-
zdandolo y quitdndole linealidad.
Por una parte, desde la perspecti-
va social es necesario atender a
fenémenos como lanouniversali-
zaciénde los estudios elementales
y medios, asi como la heteroge-
neidad social de la poblacién estu-
diantil que efectivamente ingresa
al tercer nivel y que consiguien-
temente tiene distintas posibilida-
des de éxito en él. Desde la optica
universitaria las peculiares for-
mas de expansidn de cada sistema
de educacién superior deben ser
tenidas en cuenta a la hora de
valorar los limites de lademocrati-
zacién desarrollada.

Ladificultad para mantenerele-
vados patrones de calidad acadé-
mica en contextos de masividad,
es pues uno de los argumentos
més utilizados en defensa de una
politica de acceso restringida. Al
respecto, por ejemplo, en materia
de investigacién, en instituciones
superpobladas, ésta quedaria re-
legada ante las urgencias plantea-
das por la demanda creciente en
materiade erisefianza. Sin embar-
go, esto es asi s6lo en los casos de
sistemas universitarios poco diver-
sificados, especialmente aquellos
de nivel Unico. Estructuras mds
complejas permitirfan un desarro-
llo mds integral de todas las funcio-
nes universitarias corrigiendo los
posibles desequilibrios.?

sélo requisito de la obtencién del titulo secundario. En algunos casos suele ser utilizado
como sinénimo la expresidén “ingreso libre” o “ingreso irrestricto”. Sin embargo, en
nuestra opinién, éstas resultan imprecisas y hasta cierto punto incorrectas: el ingreso
no es “libre” o “irrestricto” en razén de que no pueden acceder todos los que lo deseen
sino aquellos que posean diploma de nivel medio. Por este motivo utilizaremos en el
presente trabajo la denominacién ingreso directo.

4 Para una profundizacién de este debate puede recurrirse a Chiroleu, 1997.

5 Ricoeur sefialaba, a mediados de los 60, la ausencia de contradiccion entre la
apertura de la universidad y el reconocimiento de la investigacién como principal
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Por otra parte, tampoco el tama-
fio de las instituciones logra expli-
car la totalidad del problema y la
baja calidad de losaprendizajesen
pequefios establecimientos crea-
dosen zonas urbanasde dimensio-
nes medias prueba lo contrario
(Tedesco, 1987; Pérez Lindo,
1989).

El pasaje de la universidad de
elite a la de masas con la consi-
guiente transformacion de las ca-
racteristicasde suclientela parece
indicar que el énfasis deberia ser
colocado en la heterogeneidad
social de los alumnos y no en la
cantidad. Es decir, la pérdida de
calidad académica estarfamds vin-
culada con el acceso de alumnos
condistintos nivelesde formacién,
de conocimientos y habilidades a
una institucién que mantiene simi-
lares patrones de funcionamiento
que launiversidad elitista, caracte-
rizada por un alumnado mds ho-
mogéneo.®

El debate puede también plan-
tearse en términos de excelenciay
equidad. Desde esta perspectiva
GarciaGuadilla (1991) sefialaque
tanto el sistema selectivo comoel
ingreso directo habrian fracasa-
doenlograr laconvergenciaentre
elevados patrones de calidad aca-
démica y niveles “razonables” de
equidad: nilos sistemasselectivos
habrian asegurado en términos
absolutos la calidad, ni el ingreso
directo la equidad (Garcia Gua-
dilla, 1991).

En este sentido los distintos sis-
temas de educacién superior han
enfrentado estatensidéna travésde
diferentes mecanismos que fre-

articulos

cuentemente han privilegiado o
la excelencia o la equidad. Ejem-
plodel primer caso es ladistincién
entre carreras universitarias y de
formacién profesional, estas dlti-
mas a cargo de institutos no uni-
versitarios, o ladiferenciaciénin-
terna de la educacién superior a
partir de la segmentacién de las
instituciones, esdecir, a partirde la
creacién de circuitos académicos
jerarquicamente ordenados y des-
tinados adistintas clientelas distri-
buidas segiin su poder socio-eco-
némico y politico (Brunner, 1987;
Rama, 1988).

En ambos casos la equidad es
sacrificada con laintenciénde fa-
vorecer el mantenimiento de ele-
vados patrones de calidad acadé-
mica -definida ésta en un sentido
restringido- al menos en ciertos
tramos del sistema de educacién
superior.

Pero jcudlesson los alcances de

misién. Ambas -en opinién del autor- resultan complementarias en una institucion

diversificada (1991:374).

¢ Al respecto Weinberg sefiala que la pérdida de calidad -relacionada con procesos
de masificacién- no tiene lugar por una derivacion fatalista, sino porque “no se-adoptan
las medidas para responder adecuada y eficientemente a los nuevos requerimientos”
{1974:201). Es decir, se administra la situacién sin efectuar las transformaciones

necesarias para preservar la calidad académica.
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laequidad en el accesoa laeduca-
ciénuniversitaria’

Obviamente no se trata de que
todas las personas ingresen al ter-
cernivel, porque éstas tienen dife-
rencias individuales e intereses
muy distintos. Existe, ademds, una
serie de desarticulaciones en ma-
teria educativa que preceden a
este nivel, asf como desigualdades
y exclusiones sociales que no pue-
den ser subsanadas sélo a partirde
la educacién.

Igualdad, sefiala Kim, no signi-
fica que todo el mundo esté obli-
gado a cursar el tercer nivel si
quiere optar por otra alternativa.
Por eso resulta absurdo definir
igualdad en educacién entre sexos,
clases sociales y razas como “igual
representacién” (1989:111). Para
lograr estasituacién se deseriama-
nipular las voluntades individua-
les o grupalesa los efectos de orien-
tarlas hacia los estudios superio-
res.

Sin embargo, otros analistas se-
fialan que el proceso de democra-
tizacién es “aquel que permite que
la composicién social del conjun-
to de los estudiantes se acerque,
hasta coincidir, con lade la socie-



dad dentro de la cual el sistema
universitario estd inmerso”. Esde-
cir, que las probabilidades de ac-
ceder a la universidad sean las
mismas para todos los estratos so-
ciales (Sigal, 1993). Sin embargo,
;es esto posible? ;Puede la univer-
sidad por s{ misma romper la cade-
na de exclusiones que se originan
en otros segmentos del sistema
educativoyen lasociedad misma?

Algunos autores resuelven este
dilemasosteniendo que se trata de
brindar a la poblacién en edad de
ingresar las mismas posibilidades
de hacerlo. Se debe as{ tender a
lograr la igualdad de precondi-
cionesen términosde lasituacién
de vida de los individuos. En este
sentido Husen argumenta que la
igualdad deberfa significar iguales
beneficios, derechos y tratamien-
to de acuerdo con un tipo de regla
principal que debe implicar “igual-
dadde tratamiento” (1979y 1980).

Ennuestraopiniény coincidien-
do con Rosanvallon (1995:203),
laaplicaciéndel principio de equi-
dad en el acceso a la universidad
debe necesariamente implicar un
esfuerzo permanente para impe-
dirque lasdiferencias sociales sean
determinantes en el no-ingreso o
en laobtencién de resultados poco
satisfactorios en el nivel. Al res-
pecto, escierto que el meroacceso
noresuelveadecuadamente el pro-
blema. Sin embargo, cabe alertar
contraaquellos que utilizando este
argumento proponen ampliar las
desigualdades, introduciendc
nuevas exclusiones: una “demo-
cratizacién imperfecta” no puede
ser subsanada con “menos demo-
cracia”.

Sin embargo, la discusién en
tornoalaccesoalauniversidadno
puede agotarse en la dicotomia
calidad-cantidad, sino que mere-
ce incorporar otras dimensiones
fundamentales y considerar por
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ejemplo el peso creciente que en
la sociedad posindustrial tiene el
conocimiento; se darfa as{, una
relaciéndirectaentrelacienciayel
desarrollo de las capacidades pro-
ductivas de los Estados, por lo que
elsaberse constituirfa en unaspec-
to fundamental en lacompetencia
mundial por el poder. Los Estados
se diferenciarfan por su actitud y
susposibilidadesde accesoal cono-
cimiento, lo cual podria redundar
en la ampliacién de la brecha en-
tre pafses mds y menos desarrolla-
dos.

Enuncontextocomo el descrip-

to, la expansién de la educacion.

superior parece un objetivo de-
seable aunque laampliacién de las
oportunidades eneste nivel debe-
ria necesariamente iracompanada
deunadiversificacién de las carre-
ras y las estructuras universitarias
y un mejoramiento sensible de la
calidad académica. Se hace indis-
pensable, pues, que la educacién
superior llegue a sectores sociales
tradicionalmente excluidos para
brindarles las herramientas im-

prescindiblesen lasociedad de fin

de siglo.’

En estas circunstancias, los cri-
terios de admisién a las universi-
dadesdeberian establecerse a par-
tir de diversasdimensiones que en
algunos casos pueden dificultosa-
mente ser traducidas en forma
cuantitativa, lo cual no invalida
SU peso.

En este sentido, para Rama
(1970) el acceso a la universidad
no puede reducirse aun cédlculode
naturaleza técnica, esdecir, auna
relacién entre recursos disponi-

bles para ofrecer educacién al
mdximo numero de estudiantes,
asegurando una calidad académi-
ca adecuada a estudios del tercer
nivel. El célculo en cambio, debe
tomar en consideracién las nece-
sidades sociales por educacién
superior y las referidas a la aten-
cién de servicios bédsicos en dreas
rurales o en centros urbanos pe-
quefnos.

Para otros autores, todo meca-
nismo de acceso supone una con-
cepcién de lacalidad escolar yuna
estructura social que obliga a
visualizarlo de un modo global. No

- es una cuestién de orden técnico,

sino que dentro de un contexto
social global, es una condicién de
existenciadelsistemaeducativoy
un mecanismo que se explica des-
de la concepcién global del Esta-
do como tal. En este sentido, el
problemadel ingresoalaensefian-
za superior, debe relacionarse con
los modelos de sociedad vigentes
(Cerych, 1975y Albornoz, 1986).

Clark (1983), por su parte, pro-
pone relacionar las politicas de
acceso con las caracteristicas de
los sistemas de educacién superior
ydelasdiferentesdisciplinas. Enlo
que respecta a las peculiaridades
de la estructura universitaria, en
los sistemas constituidos por esta-
blecimientos de un solo nivel, la
ampliacién del ingreso implica
multiplicar el ndmero de egresados
del nivel medio con derechoa in-
gresar al inico nivel significativo
de tipo superior. En cambio, en
sistemas mds diversificados, este
problema no resulta tan grave al
plantearse al ingresante distintas

T En este mismo sentido, el Secretario de Trabajo de los Estados Unidos durante el
primer gobierno de Clinton, Robert Reich, sefiald: “Los ganadores de esta nueva
economia globalizada y volatil son aquellos que pueden identificar y resolver
problemas, manipular y analizar simbolos, crear y manejar informacion. Los que tienen
un titulo universitario tienen asi mds probabilidades de terminar del lado feliz de la
gran division” (Clarin, Suplemento Econdmico, 12/5/96, p.20. Las negritas son

nuestras).
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opciones para su eleccién.

Por otra parte, el autor sostiene
la necesidad de tomar en cuenta
las diferencias internas entre las
disciplinas. En ese sentido, los re-
quisitos de acceso podrian ser di-
ferencialesatendiendo, por ejem-
plo, a su grado de estructuracion.

Puede decirse, entonces, que la
adopcién de una determinada
politica de admisién a la univer-
sidad es un proceso complejo en
cuya configuracién participan
diversos factores. La adopcién de
un criterio uotro esté relacionada
con diferentes variables, entre las
cualesocupan un lugar especial las
extraeducativas, tales como las
caracteristicas de la estructura so-
cialydelsistema politico y las rela-
cionadas con la organizacién
educativa, como las propias del
sistema de educaciénsuperioryde
lasdisciplinas.

EL ACCESO A LAS
UNIVERSIDADES PUBLICAS
ARGENTINAS

La masificacién de la martricula
universitariadataen Argentinade
los primeros afios de la década de
50. Es en el marco de la primera y
segunda presidencias de Perén
cuando se producen algunas trans-
formacionessustancialesen el fun-
cionamiento de las instituciones,
como laeliminacién de losarance-
lesy del examen de ingreso. Se da
entonces un notable crecimiento
de la matricula, que permite [a
ampliacién de las basesderecluta-
mientode los aspirantes a desarro-
llar estudios superiores de la cual

articulos

resultan principales beneficiarios
las capas medias, aunque otros sec-
tores tradicionalmente excluidos
delnivellogranaccederaél, espe-
cialmenteatravésde unaviaalter-
nativacomo la Universidad Obre-
ra Nacional.

Hacia mediados de los 50 exis-
tian en el pafs siete universidades
nacionales,® produciéndose en los
afios siguientes la diversificacién
del sistema a través de una doble
via:en 1958 laautorizacién para la
creacién de universidades priva-
das y una década més tarde el
establecimiento de una serie de
universidades nacionales en las
provincias, que alcanzard su pico
mds importante entre 1971y 1973.
Como consecuencia de estos dos
procesos convergentes el Sistema
de Educacién Superior Universi-
tario estaba compuesto, a media-
dos de los 70, por veintisiete uni-
versidades publicas y veintitrés
privadas, absorbiendo estas ulti-
mas algo mdsdel diez porcientode
la matricula universitaria.

En cuanto a las condiciones de
acceso, variaronssignificativamen-

te acompafiando los cambios so-*

ciales y politicos. Es asf como a
aquel antecedente de ingreso di-
rectodurante el primer peronismo
sucedieron politicasrestrictivasde
distinta indole a partir del derro-
camientode Perdn, ligadas duran-
te los gobiernos civiles a intentos
meritocriticos de seleccién pero
adoptando a partir del gobierno
defactode 1966 un fuerte sesgo de
selecciénsocial, que enel perfodo
1976-1983 fue combinado con
un estricto control ideolégico.
Con la llegada al gobierno de
Ratl Alfonsinen 1983 se restable-

% Estas eran: Cérdoba, Buenos Aires, La Plata, Litoral, Tucumdn, Cuyo y Univer-

sidad Obrera, luego Tecnoldgica Nacional.

® Esta situacion es especialmente compleja en la Universidad de Buenos Aires, la
cual trata de encauzarla con el inicio, en marzo de 1985, de los cursos correspondientes

al Ciclo Bdsico Comin (CBC).
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ce el ingreso directo a la universi-
dad, vinculado éste estrechamen-
te a los ejes articuladores de la
politica universitaria radical: auto-
nomfaydemocratizacién externa
einterna. Alrespecto, el estableci-
mientode un nuevogobierno cons-
titucional que pretendia inaugu-
raruna etapa fundacional y lacon-
fianza en que la democracia resol-
verfa “mdgicamente” los proble-
mas no eran compatibles con poli-
ticasrestrictivas.

Elingreso directonoquedaplas-
madoenninguna leyespecificaylos
lineamientos fijados por el gobier-
no nacional son aceptados e
implementados por lasuniversida-
des. Sin embargo, esta politica ge-
nera inconvenientesen lasdistintas
instituciones, las cuales elaboran
diferentes reglamentaciones que
aun reconociendo el principio ge-
neral, tratan de limitarlo, en algu-
nos casos para toda la universidad,
en otros para algunas facultades.

Esta diferente reglamentacién
responde en buena medida a la
heterogeneidad desituacionesque
experimentan las instituciones. En
este sentido, la masificacidn noes
un fenémeno verificable en todas
las universidades, sino que refleja
la realidad de unas pocas institu-
ciones y carreras.’

Cuando se opera el cambio de
gobierno en 1989, la mayorfa de
las universidades nacionales eran
controladas porelradicalismo. La
desconfianza que mutu: mente se
expresan el gobiernonac onaly las
universidades publicas signa des-
de un comienzo las relaciones en-
tre ambos, inaugurandose as{ un
perfodo de disputas y enfrenta-
mientos.

A lo largo de la gestién Menem
vandelinedndose los ejes articula-
dores de su politica universitaria:
la bisqueda de eficiencia y equi-
dad,ambos estrechamente ligados



a la politica de admisién a las
instituciones. El primero estd en
buena medida relacionado con el
ingreso del mercado en ciertas
dreas centrales de la politica esta-
tal;susignificado parece asociarse
eneste casoa unaoptimizacién del
rendimiento de las instituciones,
utilizacién afull de instalacionesy
personal, mejoramientode lacali-
dad, etcétera, a partir de [a aplica-
cién de criterios cuantitativos.

El otro eje vertebrador de la
politica universitaria menemista
es el de equidad, término que en
el discurso oficial parecerfa rem-
plazar al de democratizacién uti-
lizado en la gestién radical.

Sin embargo, en El acceso a la
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Educacién Superior -trabajo reali-
zado en el marco de la Secretarfa
de Politicas Universitariasdel Mi-
nisterio-, Victor Sigal (1993) re-
laciona la falta de equidad en la
universidad con las exclusiones
que sufren las minorfas raciales o
religiosas, las mujeres y otros sec-
tores y aquellas que son producto
de las situaciones socioeconémi-
cas. Es decir, habrfa una coinci-
dencia entre democratizacién y
equidad, pero la primera se defini-
r{acomo el proceso que permite la

correspondencia entre la compo-
sicién social del estudiantado y la
estructurasocial. Un concepto de
semejante amplitud concluye ve-
rificando que el ingreso directo no
conduce a la democratizacién de
launiversidad nial cambio social,
tesis que sirve de sustento tedrico
alalimitacién del acceso al nivel.

Sin embargo, para evitar con-
frontaciones, la Ley de Educacién
Superior deja librada a cada insti-
tucién el establecimiento de los
criterios respectivos que superen
la exigenciaminimade obtencién

- del diploma del segundo nivel

(art.35).'° Es claro, sin embargo,
que el logro de la “eficiencia” -en
términos oficiales- s6lo serd posi-
ble a través de la restriccion del
ingreso.

El articulo 7 introduce ademds
la novedad de posibilitar el acce-
so a aquellos que no posean el
titulo secundario, aunque en este
caso existirfaunainstanciade eva-
luacién de las capacidades y habi-
lidades de los aspirantes.

Todo esto ha redundado en una
mayor heterogeneizacién de las
situaciones de acceso a la univer-
sidad durante la gestién Menem,
coexistiendo diferentes sistemas
de ingreso en las universidades
nacionales, loscualesestan en con-
tinuo proceso de modificacién a
veces en la institucién como un
todo o en alguna de sus unidades
académicas.

Los distintos sistemas de acceso
pueden esquemdticamente pre-
sentarse de la siguiente manera:

1. Ingreso Directo
a) Sin cursos introductorios
b) Con cursos introductorios in-

' El articulo 50 introduce un nuevo matiz al sostener que “en las universidades con
mds de cincuenta mil estudiantes, el régimen de admisién, permanencia y promocién
de los estudiantes serd definido a nivel de cada facultad o unidad académica

equivalente”.
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corporados a la curricula

¢) Con cursos introductorios or-
ganizados por cada unidad aca-
démica (no obligatorios y no se-
lectivos)

d) Con cursos introductorios
centralizados por la universidad

e) Con cursos o exdmenes cuya
aprobacién da ventajas en el
cursado de las materias

f) Con Ciclo Bdsico Comin

2. Ingreso restringido
a) Con examen y cupo
b) Con examen, sin cupo

La modalidad del ingreso di-
recto presenta diversas variantes
entre las cuales constituye unapri-
meradivisoria de aguas el desarro-
llo de cursos introductorios, de
apoyo, de ambientacién o nivela-
cién, segin lasdiferentes denomi-
naciones que reciben. Alrespecto
se observa una tendencia genera-
lizada al establecimiento de estos
cursos aunque sus caracteristicas,
alcances y formas de evaluacién
difieren de institucién en institu-
cién.

En fa Universidad Tecnolégica
Nacional, por ejemplo, las carre-
ras se dividen en dos ciclos:
Introductorio y de Especializacién.
Elprimeroincluye tresasignaturas
cuya aprobacién constituird una
nota parcial o trabajo practico
durante el cursado de la materia
correspondiente. La aprobacién
de éstas sin embargo, serd condi-
cién necesaria pero no suficiente
para regularizar las materias in-
cluidas en el Plan de Estudios co-
rrespondiente.

articulos

Unasituaciénsimilarse plantea
en algunas unidades académicas
de la Universidad Nacional de
Rosario (Facultad de Ciencias Eco-
némicas y Facultad de Derecho),
en las cuales la aprobacién del
Curso Introductorio permite la
inscripcidén como alumno regular
en las asignaturas de primer afio.

En la Universidad Nacional de
Cuyo, por su parte, la modalidad
de ingreso incluye dos partes: una
confrontacién vocacional yuncur-
sodenivelaciéndel cualséloestin
exentos los ingresantesa la Facul-
tad de Ciencias Econémicas. Otra
experienciade centralizaciénenla
organizacién de los cursos intro-
ductorios es el de la Universidad
Nacional de Salta, lacual a través
del Proyectode Orientacién yapo-
yo a los aspirantes al ingreso
(PROA) desarrolla dos médulos
(Universidad y Estrategias de tra-
bajo intelectual) con cursos pre-
senciales y a distancia.

Las actividades de iniciacién a
lavidauniversitariaen laUniver-
sidad Nacional de Rio Cuarto se
han integrado a las actividades

académicas del primer afio de es-

tudio de lasdistintascarreras. Tie-
nen cardcter obligatorio, no eli-
minatorio y presentan una estruc-
tura comun a todas las facultades
por dreas (Informativa, de Orien-
tacién: Vocacional y del Apren-
dizaje, de Actualizacién y Desa-
rrollo de Contenidos Basicos y de
Integracién Comunitaria). Cada
facultad determina para cada ca-
rrera las 4reas disciplinarias y/o
asignaturas a desarrollar para la
actualizacién de los contenidos.

1 La Facultad de Medicina de la UBA estableci6 a partir de 1996 el denominado Curso
Preuniversitario de Ingreso (CPI), cuya aprobacion permite el acceso a dicha Facultad
y se fundamenta en el articulo 50 de la Ley de Educacién Superior, cuestionada
judicialmente por la UBA. Este afio aprobaron los exdmenes para la carrera de Medicina
alrededor de 900 alumnos, cifra préxima al cupo defendido por el decano (datos

incluidos en Clarin, 1/4/97, p.54).

2 En 1995, de un total de 2.600 inscriptos, aprobaron 740.
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En la Universidad de Buenos
Aires, asuvez, el ingreso esdirecto
al Ciclo Basico Comun -conside-
rado el primer ciclo de estudios-
cuya aprobacién permite el acce-
so a las respectivas facultades.!!

Dentro de las modalidades res-
trictivas, las variantes incluyen la
existencia o node cursos introduc-
torios preparatorios para los exa-
menes eliminatorios y la imposi-
cién onode cupos. Por otra parte,
la seleccién puede ser centraliza-
dapor launiversidad uorganizada
por las respectivas unidades aca-
démicas. Este es el caso de la Uni-
versidad Nacional de Mar del Pla-
ta, primera institucién nacional
en establecer limitaciones al in-
greso, en lacualapartirde 1993 se
dio libertad a las distintas faculta-
des para resolver la modalidad de
admisién.

En otros casos, como el de la
recientemente creada Universidad
Nacional de Quilmes, el ingreso
estd supeditadoa laaprobaciénde
un curso de dos materias: lenguay
matematica.'?

HACIA EL PORVENIR
PARTIERON SOMBRAS

Misalldde lasheterogeneidades
resefiadas con relacién a las formas
de admisién a las universidades
piblicas, consideramos oportuno
destacar una vez mds la necesidad
de superar las estrecheces de una
visién centrada en la oposicién
lineal entre masividad y excelen-
cia o entre cantidad y calidad. Al
respecto, la politica universitaria
de los dos Gitimos gobiernos cons-
titucionales es un buen ejemplo
de formas alternativas de enfren-
tar el problema, privilegiando al-
guno de los términos de la dicoto-
miasin una transformacién sustan-
cial de la estructura de las univer-



sidades piblicas y, porlo tanto, sin
mayores posibilidades de éxito.

En el gobierno de Alfonsin, la
expansién matricular fue asimila-
daademocratizacién y encauzada
en las instituciones existentes,
mientrasen la gestién Menem una
definicién cuantitativa de la efi-
cienciahace necesario recrear for-
mas de limitacién del acceso para
“mejorar los rendimientos” en un
sistema universitario que se ha
expandido especialmente en lared
privada.

En ninguno de los dos casos
quedan garantizadas en términos
absolutos ni la excelencia ni la
equidad, mientras lasociedad asis-
te al deterioro cualitativo de las
instituciones y de su prestigio, a los
cambios mds o menos solapados
de laspoliticas universitariassin la
correlativa verificacién de un me-
joramiento en los resultados, a la
gradual clausura de un nivel edu-
cativo que histéricamente con-
centrd las expectativas de diver-
sos sectores sociales incluyendo a
los medios.

Si el ingreso directo no supuso
por si mismo una transformacién
sustancialde laclientela universi-
taria, laslimitacionesalaccesoalas
quetiende la politicaactual con el
objetode “aumentar la eficiencia”,
nosuponen porsi mismasuna trans-
formacion cualitativa ni una ele-
vacién del patrén académico.
Parece necesario, pues, cambiar
de brdjula si el objetivo es transi-
tar,con el menorriesgo posible de
naufragio institucional, porun mar
plagado de turbulencias.

Sistemas universitarios mds

AdrianaR.Chiroleu

diversificados podrian constituir
una importante via a explorar en
elintento pordesarrollar en forma
conjunta patrones razonables de
calidad académica y de equidad
social en un contexto de transfor-

macién y ampliacién de las fun-
ciones sociales tradicionales de la
universidad. La aceptacién acri-
tica de los falsos dilemas s6lo pue-
de conducirnos, en cambio, a una
acentuacién de las inequidades.
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Confianza, mercados
Y rendicion de
cuentas en la
educacion Superior

- Martin Trow=+

nlosafosrecienteshan colleges y universidades. Un siste-
emergido problemasen ma particular en el que Asociacio-
torno al sistema norte- nes Regionales Voluntarias de
americano de acreditacién de Colleges y Universidades -pabli-

* Articulo preparado para un seminario organizado por la Society for Research into
Higher Education, Oxford, 12 de junio de 1996. Este articulo en parte refleju mi
colaboracion con Oliver Fulton sobre un estudio del impacto de la politics del
gobierno central sobre las universidades britdnicas. Agradezco la influencia de fa
colaboracién de Fulton sobre mi pensamiento actual y especificamente sus lecturas
y comentarios sobre este articulo. (Tradujo Marfa de las Mercedes Guzmin).

** University of California, Berkeley.
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casy privadas- nombran comités
académicos que visitan a sus insti-
tuciones miembros e informan,
primero, si son instituciones de
educacién superior razonable-
mente decentes y, segundo, cémo
podrian mejorarse. En 1994, el
tema mds urgente en Estados Uni-
dos era el peligro de que la nueva
legislacién federal diera a los go-
biernos de los estados y federal un
rolmdsamplio en este proceso; las
discusiones ptblicas eran acalora-
das pero superficiales y mal infor-
madas. En ese punto, la Fundacién
Mellonde Nueva York y Princeton
encomendé a un comité de tres
personas, del cual era miembro,
escribir un informe que pudiera
poner nuestros problemas de ren-
diciénde cuentas en una perspec-
tiva mas amplia y mds iluminada
(Graham et al., 1995; para una
discusién completa del escenario
norteamericano, véase Trow,
1996). En los seis meses siguientes,
hablamos con presidentes de co-
lleges y universidades, con gente
del gobierno, con asociaciones de
educacién superior en Washing-
ton, lideres de los cuerpos de
acreditacidén regionales y otras
personasrelacionadas con la cues-
tién. Al final, elaboramos un in-
forme que fue ampliamente distri-
buido en los Estados Unidos y que
inclufarecomendacionesdetalla-
dassobre lareformadelsistemade
acreditacion. Incidentalmente, los
problemas urgentes que habfan
dado lugar a nuestro estudio des-
aparecieron con la eleccién de un
nuevo Congreso, pero las cuestio-
nes de fondo permanecian.

Este articulo es un esfuerzo para
explorar los mismos temas en una
perspectiva comparativa. Muchas
de estas observaciones comparati-
vas surgen de mi estudio y expe-
riencia directa, ambos en Was-
hington y en el gobierno de un
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college y una universidad en Amé-
ricay Europa. Mi justificacién para
hacer esta comparacién es que ya
hay en Europa una gran cantidad
de literatura sobre rendicién de
cuentas que ampliamente toma la
forma de discusién sobre criterios
de calidad. Pero hay otras razones
para comenzar desde la experien-

cia norteamericana, porque en la

medida en que las instituciones
europeas ganan mayor autonormia
(como lo estdn haciendo fuera de
Gran Bretafia), ellas se encuen-
tran, como los colleges y universi-
dades norteamericanas, mas pro-
fundamente envueltas con las fuer-
zas del mercado -comenzamos a
ver esto en conexién con la comer-
cializacién de la investigacién
universitaria-. Aun mds, la situa-
ciénagudamente contrastante en
la educacién superior norteameri-
cana nos permite ver con mayor
claridad la naturaleza subyacente
de la rendicién de cuentas como
una de las tres formas, o modos
fundamentales, a travésde loscua-
les colleges y universidades estan
ligados a su entorno y a las socie-

dades que los financian; las otras-

formasson laconfianzay el merca-
do.Cada institucién estd conecta-
da o ligada a su sociedad circun-
dante, a lacomunidad que la apo-
ya, a través de alguna combina-
cién de estos tipos de relacién vy,
por supuesto, esa combinacién
tendrd una gran variacién depen-
diendo del tipo de institucién de
la que se hable. Cada institucién
tiene un tipo de contrato social
con su sociedad y su comunidad
financiadora en esa sociedad, de-
finiendo el pesorelativo y lacom-
binacién de estos tres tipos de vin-
culos, pero: a) estos contratos son
tan diversos como las institucio-
nes mismas, y b) encasi todos lados
estdn en proceso de cambio. De-
mos una rdpida miradaa cadauno
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de ellos y después volvamos a sus
conexiones. Y, al final, me gusta-
rfadeciralgoacercade larelacion
entre el ensefiar y la rendicién de
cuentas externa.

La rendicién de cuentas es la
obligacién de informar a los de-
mds, de explicar, de justificar, de
responder preguntas sobre cémo
han sido usados los recursos y con
qué resultado. La rendicién de
cuentas hacia terceros toma mu-
chas formas en diversas socieda-
des, con respectoaacciones y tipos
de apoyo. Las cuestiones funda-
mentales con respecto a la rendi-
ciénde cuentasson: quién vaaser
responsable, con qué finalidad,
paraquién, a través de qué medios
y con qué consecuencias.

El vinculo de la educacién su-
perior con lasociedad a través del
mercado es visible cuando el
financiamiento de un college o
universidad se da a cambio de la
entregainmediatade bienesy ser-
vicios -en el caso de la educacién
superior son casi siempre servi-
cios-, en una situacién donde los
compradores de estos servicios
enfrentan multiples vendedores
(jquerealmente quieren vender!)
ydonde los vendedores enfrentan
miltiples compradores. Los ejem-
plos més claros son las escuelas
privadas en Estados Unidos que
dependen completamente de los
arancelesde los estudiantes y pro-
porcionan a cambio habilidades
técnicas y profesionales y ayudan
a comenzar un trabajo o carrera.

Sin embargo, un eleniento de
conexién con el mercado puede
serencontrado en lamayorfade las
instituciones norteamericanas, aun
cuando a menudo cubierto u os-
curecido por otros tipos de articu-
laciones. Los mercados son toda-
viaun factor tan minimo en Euro-
pa, que nisiquiera puede conside-
rarse que exista un verdadero mer-
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cado para la educacién superior y
asus gobiernos, incluso, les disgus-
tarfa un poco esta idea de un mer-
cado para la educacién superior y
sus efectos potenciales sobre cali-
dadyestatus. El gobiernoen Gran
Bretafia emplea la retérica del
mercado en conexién con la edu-
cacién superior, pero desde que el
gobierno controla el precio que
las universidades pueden poner a
sus servicios y la cantidad y varie-
dad de servicios que pueden ven-
der, en general las universidades
operanno en un mercado, sino en
algo mds parecido a unaeconomia
regulada.!

El tercer vinculo fundamental
entre educacién superior y socie-
dad es la confianza, esto es, la pro-
visién de financiamiento por cuer-
pos ptblicos o privados, sin el
requisito de que la institucién en-
tregue bienes y servicios especifi-
cosacambiode ese financiamien-
to, o que rinda cuentas especifi-
camente y en detalle porel uso de
esos fondos. En gran medida, el
financiamientode las universida-
des por el Tesoro britanico (ydes-
pués el DES), a través del Comité

de Financiamiento Universitario

antesde sudesaparicién (yenrea-
lidad antes de la revolucién
Thatcher), era un ejemplo de la
provisién de fondos basada en la
confianza; confiaban ampliamen-

rioro mdsomenos. Laconfianzaes
también elelemento centralenlas
muysignificativas contribuciones
otorgadas por individuos y orga-
nizaciones privadas a colleges y

universidades norteamericanas,
ranto publicas como privadas, para
las cuales no se demanda ninguna

te en que las universidades conti-
nuarfan haciendo y siendo lo que
habian sido y hecho el siglo ante-

! Gran Bretaia introdujo la retérica y el vocabulario del mercado en la educacién
superior -mucho discurso acerca de consumidores, logros en eficiencia, marketing y
cosas por el estilo- pero sin permitir el surgimiento de mercados reales. No hace mucho
tiempo, algunas universidades respondian a una situacién de cuasi mercado porque
compraban algunas investigaciones activas junto con sus bibliografias (o tal vez en el
camino inverso) para mejorar su posicién en la proxima ronda de evaluaciones de
investigacion. Este era un comportamiento orientado al mercado perfectamente
racional; pero al escuchar sobre esto, el Director del Consejo de Financiamiento de
la Educacién Superior estaba casi irritado y dejé claro que no era eso lo que tenia en
mente y sugirié que buscarfa alguna forma de detener ese tipo de comporramiento.
Es dificil explicar a los norteamericanos que la educacién superior de Gran Bretada
tiene la ideologia de las relaciones de mercado, sin mercados.
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rendicionde cuentas. La cunfian-
za, sin embargo, es la base en muy
larga medida de lasautonomfas de
los colleges y universidades de cual-
quier lugar que permiten levantar
sumassustanciales de dinero parti-
cular o que son financiados por
gobiernos que voluntariamente
delegan gran parte de su poder en
las instituciones y as{ le dan a la
institucién una gran autonomia
en el uso de los fondos que le
otorgan.

Con respecto a sus funciones
bdsicas: en primer lugar, la rendi-
ciénde cuentas es unarestriccién
sobre el poderarbitrario ysobre las
corrupciones de poder, incluido
el fraude, la manipulacién, los



actos ilegales y cosas por el estilo.
Alservir a estas funciones, laren-
dicién de cuentas fortalece la legi-
rimidad de las instituciones, in-
cluidos colleges y universidades,
que cumplen sus obligaciones de
informar sobre sus actividades a
las autoridades y a los grupos que
corresponda. Ademds, se sostiene
que la rendicién de cuentas man-
tiene o aumenta la calidad del
desempefio de las instituciones
porque las fuerza a examinar cri-
ticamente sus propias operaciones
y porque las expone a la revisién
criticaexterna. Y mdsalld de estas
funcionesde restriccién del poder
y de aumento de estdndares, la
rendicién de cuentas puede ser (y
es) usada como un mecanismo de
regulacién a través del tipo de
informes que solicitay loscriterios
implicitos o explicitos a los que
debe ajustarse la institucién infor-
mante. Mientras en principio la
rendicién de cuentas opera a tra-
vésde informes sobre accionesdel
pasado, el saber por anticipado
que hay que hacer una rendicién
de cuentas influye sobre las accio-
nes futuras. Y as{ es una presién
externa sobre el comportamiento
institucional, una influencia que
puede variar desde un amplia
orientacién, dejando a'la institu-
cién alguna medida de autono-
mia sobre la implantacién de la
politica, hasta las indicaciones di-
rectas de una agencia de regula-
cién externa que usa larendicién
de cuentas para asegurar el cum-
plimientodedirectivasy politicas
especificas y disefia su sistema de
informes para garantizar esa con-
formidad.?

Esto nos recuerda que la rendi-
cién de cuentas es una espada de
doble filo. Mientras generalmen-
te obtiene una buena prensa en
una sociedad populista, debemos
tener presente que larendicién de
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cuentas tiene un precio para la
institucién bajo sus obligaciones,
que no es menor para los colleges y
las universidades. Por un lado, la
rendicién de cuentas esuna alter-
nativaalaconfianzay los esfuerzos
para fortalecerla generalmente
envuelven esfuerzos paralelos para
debilitar la confianza. La rendi-
cién de cuentasy el cinismo acer-
ca del comportamiento humano
van de la mano. Pero la confianza
tiene mucho para recomendarle
en larelacién de las instituciones
con las sociedades que las apoyan
y no menos para los colleges y las
universidades, aunque a veces es
violada y explotada.’
Relacionado conestoydeespe-
cial interés para los educadores: la
rendicién de cuentas a terceros
debilita la autonomfa de las insti-
tuciones. Las obligaciones de in-
formar generalmente son obliga-
cionesdisfrazadas que tienen como
verdadero objetivo conformar las
expectativas externas. Eneste sen-
tido hay, o al menos ha habido,
una excepcién para las institucio-
nes de educacién superior que

gozan de un alto grado de autono- -

mia. B
Larendiciéndecuentasaterce-

ros, dependiendo de la naturaleza

de la obligacién, puede ser tam-

bién extrafiaa la confidencialidad
de temas sensibles dentro de los
colleges y universidades, entre los
cuales las decisiones sobre perso-
nal y las discusiones preliminares
acercade cémoserdn afectados los
departamentos y las distintas uni-
dades en épocas de restricciones
financieras, son sélo los mas ob-
vios. Y asf el rendir cuentas puede
ser enemigo del gobierno efectivo
y también del decir la verdad sin
adornos dentro de la institucion;
en estos aspectos, la rendicién de
cuentasa terceros tiende a tomarel
caracter derelaciones publicas. La
rendicién de cuentas externa tam-
bién puede ser una amenaza a la
libertad de los profesionales para
manejar sus propios tiempos y de-
finir sus propios trabajos. Y una
rendicién externa, cuando aplica
criterios y estdndares comunes a
muchas instituciones, puede tra-
bajar en contra de la diversidad
que existe entre ellas.

Pero cualquiera que fuere nues-
tra ambivalencia, las obligacio-
nes inherentes a la rendicién de
cuentas son centrales para las so-
ciedades democrdticas en la muy
extensa tendenciasecularhaciala
fundamental democratizacién de
la vida.de la-que hablaba Max
Weber. Donde la autoridad tradi-

! La naturaleza y el deralle de los informes solicitados pueden tener, y a menudo
tienen, efectos sobre las instituciones muy alejados de las politicas a implantar para
las cuales fueron disefiados. La pesada carga de muchos y extensos informes, que
caracteriza el actual sistema de financiamiento del gobierno central a las universidades
britdnicas, afecta a éstas y se suma a los problemas que les generan las politicas del
gobierno central y la disminucién de presupuesto.

3 Los dos programas federales de educacion superior mds exitosos en la historia
norteamericana -el Morrill Land Grant Act de 1863 v el GI Bill después de la Segunda
Guerra Mundial- se caracterizaban por una supervisién débil y una minima rendicién
de cuentas sobre las grandes sumas gastadas. Ambos fueron realizados con algo de
corrupcién en su administracion. Pero la mayoria de las personas percibirfa sélo los

logros para la sociedad norteamericana de ambos programas sin atender a la evaluacién
de los costos, tanto los legitimos como los originados por la corrupcién. Creo que en
ambos casos esto era verdad, menos como un resultado de la politica considerada que
por la insuficiente burocracia federal disponible en los dos momentos para hacer una
supervisién. Sin embargo, estos ejemplos levantan interrogantes acerca del costo de
la rendicidn de cuentas, de su naturaleza y deralle, de la efectividad de las politicas
piblicas, tal vez especificamente en lo que se refiere a la educacidn superior.
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cional estd debilitada y la con-
fianza en las elites tradicionales
minada, més justificaciones yren-
diciones de cuentas abiertas y for-
males deben hacerse a losdiferen-
tes organismos que reclaman el
derecho de juzgar el desempefio
de las instituciones. La rendicién
de cuentas, como sefialé, es una
restriccién fundamental sobre el
ejercicio del poder; la restriccion
descansa en lo que podrian hacer
las personas y las instituciones a
quienes se dirigen los informes si
no les gusta lo que escucharon.
En Europa, los vinculos de la
educacién superior con la socie-
dad, a través de mecanismos de
mercado v las relaciones de con-
fianza, son menos debatidos que
los procedimientos de rendicién
de cuentas. En el caso del mercado
es porque no ha sido un factor
principal en la educacién supe-
rior europea y es sélo ahora cuan-
doestdllegandoa tener importan-
cia en el financiamiento comer-
cial de la investigacién realizada
en lasuniversidades. Y la confian-
za no es muy discutida porque su
rol en la vida universitaria no es
reconocido o porque no es vista
como directamente responsable
para la politica y la accién, ni por
el Estado ni por la institucién. En
Estados Unidos, donde laconfian-
za es todavia un elemento central
en laviday laautonomfia de nues-
tras instituciones, gran cantidad
de tiempo, pensamiento y esfuerzo
se destina a crear y sustentar el
elemento de confianza en las co-
munidades que lasapoyan. Y nada
asusta tanto a los educadores nor-
teamericanos como que se losacu-
sedeserresponsables porel hecho
de que la sociedad norteamerica-
naestd perdiendo laconfianzayla
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seguridad en sus instituciones de
educacién superior. Este cargo es
frecuentemente realizado, en ge-
neral, por aquellos que reclaman
en mayor medida rendiciones de
cuenta formales para superar la
falta de direccion (la permisivi-
dad) supuestamente provocada
por la confianza declinante. El
reclamo de que la educacién su-
perior estd perdiendo la confianza
de la sociedad en sentido amplio,
resulta conveniente paraaquellos
cuyo interés creciente estd en una
educacién superiorobligadaaren-
dir cuentas al Estado, que de esta
forma aumentarfa su poder sobre
estas instituciones.

En Gran Bretafia, mi sensacién
es que la quita de confianza a las
universidades, en los dltimos quin-
ce afios, puede haber sido mas un
aspecto de la politica del gobier-
no, que un cambio en lasactitudes
de lasociedad. Aunsieso fueraasf,
las universidades britanicas nun-
ca desarrollaron mecanismos po-
liticos que les permitieran conver-
tir la confianza de la sociedad en
soporte politico directo cuando
fueron atacadas por el gobierno.
Tal vez ese es el precio que Gran
Bretafia pagd por setenta afios o
mds de politicas universitarias de
elites, resueltas en discusiones in-
formales en el Athenaeum entre
los académicos (lo grande y lo
bueno) por un lado, y los emplea-
dos del gobierno y ministros por el
otro, quienes en muchos casos
habfan ido a la escuela y a la uni-
versidad juntos. Aunque ese
acuerdo fuera satisfactorio, las
universidades no supieron bien
qué hacer cuando tuvieron un
Primer Ministro que no era un
caballero; o dicho de otra manera,
no supieron cémo desarrollar, y

* Aunque esos sentimientos contindan respaldando tanto la ley cuanto las formas

institucionalizadas de financiamiento.
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después convertir, el apoyo de la
sociedad amplia en un apoyo po-
litico que les permitiera defender-
seatravésde los mecanismos usua-
les de la politica real en las socie-
dades democraticas (mis amigos
britdnicos me recordardn que las
universidades no tenfan tanto
apoyo de la sociedad porque ma-
triculaban sélo el cinco por ciento
de los que estaban en edad de
matricularse y no vefan su rela-
cién con los empleados del go-
bierno como una parte principal
desumisién). Sinembargohayen
todos lados una conexién poten-—-
cial entre confianza yapoyo en los
grupos de la sociedad civil e in-
fluencias politicas entre ellos. La
efectividad de las politicas de la
vieja elite durante tanto tiempo
hizo parecer innecesario que las
universidades britdnicas convir-
tieran ese potencial en una reali-
dad politica.

Tendemos a pensar acercade la
confianza en conexién con el apo-
yo a la educacién superior y a la
ciencia realizada por individuos y
fundaciones particulares, pero
también podemos ver la confianza
en lasrelaciones del Estadocon la
educacién superior. Mientras que
la confianza en las universidades
est4 profundamente afianzada en
las actitudes y sentimientos que
definen el uso comin de la pala-
bra, también puede ser institucio-
nalizada en leyes y acuerdos de
financiamientoyasigai arungra-
dode independenciade :asactitu-
des subyacentes de lasociedad en
sentido amplio.* He mencionado
el rol de la UGC en Gran Bretafa
como unsintoma vy un instrumen-
to de una relacién de confianza,
aunque Gran Bretafia nos recuer-
da que la confianza también pue-
de ser desinstitucionalizada. Pero
la confianza por parte de los go-
biernos estd mucho mds extendida



y se muestra de diferentes formas.
Muchos Estados han establecido
reglamentos que pueden conside-
rarse autolimitativos, porque ce-
den voluntariamente algo de su
poder para las universidadesa tra-
vés de la asignacién de recursos a
las instituciones y a los rectores
mediante una férmula de finan-
ciamiento que vincula directa-
mente el presupuesto con la matri-
cula, oa través de financiamiento
global y plurianual, o a través de
una gran dispersion de organismos
de financiamiento de la investi-
gacién publica (como en Estados
Unidos), porque la falta de coor-
dinacién de las agencias guberna-
mentales que otorgan financia-
miento para la investigacién en
las universidades, las afsla de la
politica del gobierno central. Ve-
mos niveles de confianza del go-
bierno en aumento, por ejemplo,
cuando el Estado suizo concede
mayor autonomia a las universi-
dadessuizasy cuando asignarecur-
sos del Estado a dos universidades
privadas (Trow, 1993); también
se observa una tendencia similar
muy marcada hacia ladescentrali-
zacién de la autoridad hacia las
instituciones en el lugar en que
menos podriamos esperarlo, en
Francia, donde el viejo estereoti-
po de un sistema universitario
napolednico altamente centrali-
zado ya no es mds defendible. Un
cierto grado de confianza es visi-
ble en todos estos casos donde los
Estados reducen sus poderes dis-
crecionales sobre las universida-
des o incluso difieren sustancial-
mente su ejercicio. El significado
de estoresalta enelcaso britdnico,
donde el control del gobierno es
minimo. Nuevamente Gran Bre-
tafla es una excepcién en relacién
con los gobiernos del continente
que estdn flexibilizando las for-
mas tradicionales de gerencia-
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mientodel Estado para las univer-
sidades, puesto que el gobierno de
Gran Bretafia ha fortalecido en
gran medida su control sobre las
universidades, que inicialmente
eran mucho mis libres que las con-
tinentales.

[rénicamente cuanto mds seve-
ras y detalladas son las obligacio-
nes de rendicién de cuentas, me-
nos pueden revelar las realidades
subyacentes por las cuales las uni-
versidades estdn siendo obligadas
arendir cuentas. Y aqui mi punto
de vista se ha formado a partir de
la investigacién que llevé a cabo
junto con Oliver Fulton sobre la
forma en que las universidades
britdnicas, viejas y nuevas, han
estado registrando con seriedad,
pero frecuentemente cambiando
el contenido de los informes que
debian ser presentados a la HEFC.
Del lado de la investigacién, por
supuesto, sabemos cudn inteligen-
temente el Departamento Acadé-
mico maneja sus informes a la
HEFC: el cuidado con el que ellos
separan las ovejas de las cabras en
suplantel de investigadores (;con

qué efecto sobre la moral de las”

cabras?); el intenso interés que ha
surgido alrededor de tener los tra-
bajos publicados antes de la fecha
limite, un interés que en algunos
casos llevéaretirar losarticulosde
un periédico para colocarlos en
otro, solamente por causa de la
fecha de publicacién; el recluta-
miento de estrellas que traen nu-
bes de publicaciones y glorias en
su equipaje. Del lado de la do-
cencia, la ansiedad por ensayar lo
que sucederd en el préximo lugar
a visitar, dias enteros dedicados a
programar paso a paso la visita,
con cada momento de la conver-
sacién coreografiado y planifica-
doparaobtenerun efecto comple-
to; el aun mds excitante trabajode
consultores para asesorar sobre la
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mejor manera de hacer la presen-
tacién ante el Comité de Revi-
sién, amenudo integrado por con-
sultores que son unreflejode aque-
llos que componen el Comité Vi-
sitante, por eso es que las viejas y
distinguidas universidades pueden
saber, casi con seguridad, cémo
serdn vistos sus métodos de ense-
fianza por los revisores de las nue-
vas universidades. Y detrds de la
escena, empleados administrati-
vos, empleados de finanzas y pla-
nificadores compiten con agude-
za con la burocracia del HEFC en
secretas manipulaciones de, por
ejemplo, la cantidad de estudian-
tes part time que son casi full time
(por cierto en algin sentido son
full time); de los estudiantes de
matemitica, quienes con la luz
adecuada son casi fisicos, al menos
hasta que se gradden, y otras cosas
porelestilo;novoyarevelarahora
las picardfas mas efectivas de nues-
tros informantes. Algunos de los
mejores administradores universi-
tariosde nuestro pafs dedican gran

cantidad de tiempo y energfa a la

creacién y manipulaciénde infor-
macién aser incluida en sus docu-
mentos de evaluacién o-que se
remite directamente a la HEFC,
informacién de lacualdepende su
financiamiento y su colocacién
en el ranking. Muchas y pequefias
picardias de este tipoaumentanel
dinero real del presupuesto; ellas
son parte delarmamentarium de un
habil administradoruniversitario;
peroocupan inteligenciayun tiem-
po precioso que la universidad
podria utilizar para enfrentar el
desaffo de sus problemas financie-
ros y administrativos, para hacer
planificacién creativa y no sélo
defensiva.

Estoesrendiciénde cuentassélo
enelnombre. Parece mésel infor-
me de un empleado de un pafs
vencido al poder de ocupacién o
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del Estado propietario de plantas
industriales y granjas al gobierno
central en una economia regula-
da. En todos estos casos, el hdbito
de decir la verdad se erosiona y los
informes que surgen del campo
tienen menos y menos relacién
con los hechos de base que ellos
supuestamente representan. Cuan-
do la informacién que surge de la
linea afecta poderosamente la re-
putaciony los recursos que vienen
desde el centro disminuyen, en-
tonces sabemos que esos informes
son cada vez menos ejercicios para
descubrir o decir la verdad y cada
vezméisdocumentos de relaciones
publicas que son, dirfamos, parsi-
moniosos con la verdad, especial-
mente las verdades terribles, que
revelan problemas o negligencias
en la institucién informante. Pero
la rendicién de cuentas depende
de la verdad. Por lo tanto, el pro-
blema central es cémo crear un
sistema de rendicién de cuentas

que no castigue a los que dicen la
verdady que no premie laaparien-
cia de éxito.

DIVERSAS FORMAS DE LA
RENDICION DE CUENTAS

Las formas de rendir cuentas
varian con las circunstancias. En
Estados Unidos, donde el gobier-
no federal no es el principal actor
delsistema, la rendicién de cuen-
tas formal a la “sociedad” ha sido
realizada en gran medida a través
de la “acreditacién”. Nuestro in-
forme nacional recomend$ una
gran cantidad de reformas a ese
sistema.

En Gran Bretafia por el contra-
rio, por lo que sabemos, la rendi-
cién de cuentas formal es fuerte y
directa y parcialmente llevada a
cabo a través de informes sobre la
calidad de la investigacién, vin-
culados directamente con el finan-
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ciamiento, pero también a través
derevisores externosde lacalidad
delaensefianza, junto conmuchos
otros instrumentos de informacién
y rendicién de cuentas ordenados
por el gobierno que, de una mane-
ra evidente, retird su confianza y
trata de impedir que el mercado
renga un rol activo.

Las universidades, en varios pai-
sesdel continente, sonfinanciadas
porel Estado, que mantiene el con-
trolsobre los gastos; larendiciénde
cuentas es llevada a cabo a través
auditorfasfinancierasy (creciente-
mente) académicas, en lugar de
evaluaciones directas del trabajo
de la institucién vinculadas con el
financiamiento. Como observé
John Brennan:“Laevaluaciénde la
calidad rara vez existe como forma
tinica de regulacién externa. El rol
que juega en el proceso de rendi-
cién de cuentas probablemente es
influido por otras formas de con-
trol externo. Estas son principal-
mente la legislacién y las disposi-
ciones del Estado sobre financia-
miento y la operacién del merca-
do. Donde estas formas de control
son fuertes (la primera tradicional-
mente en muchas partes del conti-
nente europeo, la tltima en Esta-
dos Unidos), se podria hipotetizar
que el rol de la evaluacién de la
calidad esdébil. Donde son débiles
(por ejemplo, en Gran Bretaiia),
entonces se puede hipotetizar que
el rol de la rendicién de cuentas
tendrd més fuerza que la evalua-
cién” (Brennan, 1996).

Pero algunas formas de apoyo
son mezclas de los tres tipos de
vinculos: por ejemplo, los arance-
les estudiantiles en muchos colleges
y universidades norteamericanas
estdn parcialmente basados en la
confianza de los estudiantes (y en
la de sus padres) en la institucién
y parcialmente son una transac-
ciénde mercado. Peroeste tipode



apoyo también exige intensos es-
fuerzos de rendicién de cuentas, a
través de publicaciones dirigidas
tanto a los estudiantes como a los
padres para obtener su respaldo,
manteniéndolosinformadosacer-
cade lo que el college estd hacien-
docon losrecursos que recibe. Los
alumnos también contribuyen
sustancialmente con las institu-
cionesnorteamericanas, tanto pu-
blicas como privadas: ese apoyo se
basa en gran medida sobre la con-
fianza en la institucién, pero tam-
bién en parte en la expectativade
algunaformaderendiciénde cuen-
tas que la institucién realiza a tra-
vés de publicaciones de todo tipo.
Lo que vemos en la educacién
superior, tanto en Europa comoen
Estados Unidos, son combinacio-
nes complejas y variables de gra-
dosformalesde rendicién de cuen-
tas, de confianza y de mecanismos
de mercado. Las combinaciones
deestas tresformasde vinculacién
de los colleges y universidades con
sus comunidades de apoyo varfan
enormemente segin el tipode ins-
titucién, los departamentos aca-
démicos, las actividades y los dis-
tintos participantes. Paracompren-
der los problemas que enfrentan
las universidades y el sistema uni-
versitario de cualquier lugar, seria
Gtilobservar la naturalezadel equi-
librio de estos tres tipos de vincu-
los con sus comunidades de apo-
yo. Por ejemplo, la rendicién de
cuentas formal en la educacién
superior puede ser vista como un
sustituto de la confianza en situa-
ciones en las que las fuerzas de
mercado son débiles, una situa-
cién que usualmente caracterizaa
Gran Bretafia. También ser4 uril
comprender los efectos de loscam-
bios en el equilibrio de estas fuer-
zas, cambios en las formas en que
las universidades estdn vincula-
das con sus sociedades. También
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podria ser Gtil para el disefio la
politica gubernamental e institu-
cional. '

ASPECTOS DE LA
RENDICION DE CUENTAS

Antesdeseguiravanzando pue-
desertil sefialar dos dimensiones
oaspectosde larendicién de cuen-
tas en la educacién superior: la
primera se refiere a la distincién
entre rendicién de cuentas inter-
na y externa; la segunda, por un
lado, ladistincién entre rendicién

de cuentas legal y financiera, y-

por el otro lado la rendicién de
cuentas académica (en lo moral y
en materia de conocimientos).’
Sobre la primera distincién: la
rendicién de cuentas externa es
la obligacién de los colleges y uni-
versidades hacia quienes los sos-
tienen, y finalmente hacia la so-
ciedad en sentido amplio, para
darlesseguridad de que ellos estin
cumpliendo fielmente sus misio-
nes, de que estdn usando sus recur-
sos honesta y responsablemente y

cumpliendo sus legitimas expec-

tativas. La rendicién de cuentas
interna es la rendicién para quie-
nes estdn dentro de un college o
universidad, de unos hacia otros,
sobre cémo los diversos sectores
estdn cumpliendo sus misiones,
cudn bien se estdn desempefiando,
si estan tratando de saber donde es
necesaria una mejotfa y qué estdn
haciendo pararealizarla. Larendi-
cién de cuentas externa es como
una auditoria que da bases para la
confianza y el apoyo continuado,
mientras que larendicién de cuen-
tas interna es un tipo de investiga-
cién: indagacién y andlisis de la

institucién -sobre sus propias ope-
raciones- orientadas principal-
mente a perfeccionarse a travésde
la investigacién y la accién. Y el
informe que publicamos { Graham
etal., 1995) estaba particularmen-
te interesado en mostrar cdmo las
formas y las practicas de la rendi-
cién de cuentas externa pueden
ser realizadas para reforzar, antes
que para minar, una buena rendi-
cién de cuentas interna.
Lasegundadistincién, entreren-
diciénde cuentas legal y financie-
ra y académica corta transversal-
mente a la primera. La rendicién
de cuentas legal y financieraes la
obligacién de informar sobre como
sonusados losrecursos: ;la institu-
cién estd haciendo lo que se supo-
ne que debe estar haciendo por
ley? ;Sus recursos se usan para los
propésitos que fueron entregados?
El rendir cuentas por el uso de los
recursos tiene sus propias tradicio-
nes y normas y la auditorfa finan-
ciera, tanto interna comode orga-
nismos independientes externos,
ha desarrollado buenos mecanis-
mos para llevarlaacabo. Larendi-
cién de cuentas académica es la
obligacién de explicar a los de-
mds, tanto a los de dentro como a
los de fuera de la institucién, qué
se ha estado haciendo con aque-
llos recursos para promover la en-
sefianza, el aprendizaje y laexten-
sién (servicios publicos) y conqué
efectos. Generalmente hay mds
controversiasobre larendiciénde
cuentas académica que sobre la
legal y financiera: las normas con-
tables generalmente son més cla-
ras que nuestra habilidad para afir-
mar y evaluar los resultados de la
ensefianzay la investigacion. Pue-
de observarse también este con-

5 Incluyo lo moral como un aspecto de la rendicion de cuentas para enfatizar las
obligaciones de la educacién superior hacia los grupos e individuos que son parte de
una comunidad que los apoya aunque no sean “participantes” en sentido estricto.
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traste en las formas a través de las
cuales estos dos tipos de obliga-
ciones son exigidas y cumplidas:
en un caso, a través de informes
financieros, auditorfas y aplica-
ciénde lasleyes pertinentes; en el
otro, a través de una gran cantidad
de formas que losacadémicosy los
administradores académicos uti-
lizan para hablar entre ellos sobre
lo que estdn haciendo y comuni-
carlo a los de afuera.

En Estados Unidos, los esfuerzos
para realizar rendiciones de cuen-
tas externas sobre la calidad acadé-
mica de todas las instituciones a
través de laacreditacién, son gene-
ralmente las mds cuestionados que
cualquier otra forma de rendicién
decuentas. En gran medida, laren-
dicién de cuentas académica ex-
ternaen Estados Unidos, principal-
mente bajo la forma de acre-
ditacién, ha sido irrelevante para
mejorar la educacién superior; en
algunos casos ha actuado mds para
proteger a las instituciones de
monitorizaciones efectivas de su
propio desempefio educativo que
para promoverlos; en otros casos, es
claramente una traba para los es-
~ fuerzos de la institucidn por mejo-
rarse. Alienta a las instituciones a
informar sobre sus fortalezas mds
que sobre sus debilidades, sus éxi-
tos mds que sus fracasos, y aun a
ocultar sus debilidades y fracasos.
Mientras la acreditacién es vista
como el dnico medio por el cual la
educacién superior se vigila a si
misma, otros medios mejores y al-
ternativos reciben poca atencién.
Aquf es donde ha habido mis de-
bate y nuestro informe nacional
{Graham et al., 1995) hizo una de
sus recomendaciones principales
sobre este tema: que transformemos
la acreditacién de revisores exter-
nos de calidad institucional en
auditorfasde investigacién del pro-
pio plantel de cada institucién, en

articulos

un autoexamen critico, aplicando
suspropios procedimientos de con-
trol de la calidad interna. Esta es
una recomendacién familiar para
los europeos: es el tema central de
los escritos de los principales espe-
cialistas europeos sobre la materia
(Neave, 1994, 1995; Neavey Van
Vught, 1991; Van Vught y Wes-
terheuden, 1994).

Un énfasis sobre la confianza,
como elemento llave en la rela-
cién de la sociedad con la educa-
cién superior, no implica de nin-
gunamaneraser ciegos a lasnegli-
gencias de los académicos y sus
instituciones; centramos nuestra
atenciénsobre la cuestién de quién
eselresponsable, ante quién y por
qué. Hay por supuesto, en cada
pafs, muchas patologias de la vida
académica. Por cierto, algunos aca-
démicosy,aveces, departamentos
completos transforman a Laurie
Taylorde un humoristasatiricoen
un soberbio antropdlogo hasta
entonces desconocido. Una de
estas patologias mas comunes, en-
contrada en todos lados, son aca-
démicos que hacen poca o ningu-
na investigacién en las universi-
dades que se dedican a la investi-
gacién. Los académicos de estas
universidades de investigacién
generalmente tienen una carga
muy leve de docencia para permi-
tirles hacer sus investigaciones y
tutorias; sino las hacen convierten
un puesto privilegiado en una pre-
benda. Pero esto es un probléma
que debe enfrentar un departa-
mentoouna universidad, supervi-
sando con auditorfas externas sus
revisiones internas; no es algo que
pueda ser efectivamente detecta-
do por los formularios de finan-
ciamiento del gobierno central.
Tratar de llegar desde fuera puede
causar mas problemas que solu-
ciones. Gran Bretafia es el Unico
pafs que conozco que evalda a
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todos los departamentos por obje-
tivos de financiamiento. Enreali-
dad, la investigacién es realizada
por individuos y equipos de inves-
tigacién (cada vez mds interdisci-
plinarios), no por departamentos.
La forma de financiamiento de
Gran Bretafia, desde mi punto de
vista, confunde una unidad admi-
nistrativa con una unidad de in-
vestigacién e introduce nuevas pa-
tologfas en la vida del departa-
mento, por ejemplo, desalentan-
do la investigacién interdiscipli-
naria.

Enfaticé que estas tres fuerzas,
rendicién de cuentas, confianza y
mercado, a menudo estdn interre-
lacionadas en unasituacién parti-
cular. Larendiciénde cuentasyla
confianza particularmente estdn
en una peculiar relacién de ten-
sién, algunas veces se apoyan mu-
tuamente, otras se rechazan. Por
ejemplo, la confianza de los adul-
tos en la gente y sus instituciones
no es, generalmente, ciega, sino
que pone en marcha diferentes
tipos informales de rendicién de
cuentas, tipos que los procedi-
mientos de rendicién de cuentas
formales no reconocen. Uno de
estos es la rendicién de cuentas
demandada a sus miembros por las
comunidades académicas, susde-
partamentos y las disciplinas. Sa-
bemos acerca de este tipo de ren-
dicién de cuentas cuando las nor-
mas académicas y profesionales
son violadas, comoen losfrecuen-
tes escdndalos acerca de plagios
académicos o la falsificacién de
hallazgos de investigacién. El he-
chode que sean escdndalos atesti-
gua el poder de las normas que son
violadas y la estructura de sancio-

nesvigentes para exigirsu cumpli-

miento.

Hay adems4s, la rendicién de
cuentas personal que es asumida
por la propia conciencia, rendi-



ciénde cuentasavaloresinternali-
zados. Algunaspersonasen lavida
académica todavia piensan en tér-
minos de lo que ellos conciben
que essuobligaciénylohacensin
coercién nipresién externa. Con-
sideran esto como una cuestién de
honor o de lealtad o de lo que se
requiere paraser un buen ciudada-
no en la universidad. Todas estas
formas de direccién interna, como
David Riesman las llamé muchos
afios atrds, se separan y de hechose
oponen a los requerimientos de
rendiciénde cuentasformales. Esto
es porque los requerimientos de
rendicién de cuentas formales son
por naturaleza inherentemente
suspicaces ante elargumentode la
responsabilidad personal y profe-
sional, que constituye de hechoel
fundamento por el cual los acadé-
micos de los colleges y universida-
des de elite, en todos los paises,
escaparon inicialmente a lamayo-
r{a de las rendiciones de cuentas
formales externas en relacién con
sus trabajos como docentes y hom-
bres de ciencia.

En Gran Bretafia, como sugeri,
vemos que los académicos pier-
den actualmente el poder persua-
sivo de sus argumentos de respon-
sabilidad personal y profesional,
argumentos que, cuando son hon-
rados, son el sustento de la extraor-
dinaria confianza que la sociedad
britdnica y norteamericana haco-
locado en sus colleges y universida-
des.® Los académicos en las uni-
versidades britdnicas se asumen
como ", hombres y mujeres que
gobiernan sus propios comporta-
mientos de acuerdo con los dicta-
dos de su conciencia o considera-
cionesde honor onormas profesio-
nales, dependiendo de su origen
social.” Y eso es porque, en la dé-
cada pasada, al transformar el sis-
tema de educacién superior de
elite en uno de masas, el gobierno
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britdnico llegé al extremo de ne-
gar la relevancia de los pedidos de
confianza y de someter a todo el
sistema y sus miembros a lo que
s6lo puede ser visto como una
especie de ceremonia de degrada-
cién masiva, que implicé la trans-
formacién del stafff académico
(estudiantesycientificos, catedrd-
ticos y profesores) en empleados,
simples empleados de una organi-
zacién. Y, como losdemdsemplea-
dos, se supone que respondana las
penalidades ya los incentivos que
disefian las agencias financiadoras,
obligados como cualquier otro
empleado estatal a rendir cuentas
sobre ellos mismos y su comporta-
miento a la burocracia, que poco
conoce del honor, la concienciay
la confianza. En ese mundo, los
argumentos de responsabilidad en
la vida académica chocan con la
burlaoelcinismo, son vistos como
un mecanismo transparente para
justificar los viejos privilegios de
lavidauniversitaria (que, eviden-
temente eran privilegios),® incom-
patiblescon lapoliticaestatal para
la educacién superior. Las alusio-

nes de los académicos a larespon- -

sabilidad personal por sus trabajos
o a las obligaciones y pautas o
normas profesionales, son, a me-
nudo, totalmente incomprensibles
paragente a laque la misma expre-
sién “responsabilidad personal” le

es extrafia. Desafortunadamente,
cuando estos reclamos por la res-
ponsabilidad personal o por el
estatus profesional deben ser he-
chosexplicitos, es porque sonreal-
mente débiles. La confianza no
puede ser exigida sino que debe
ser libremente entregada. En las
novelas de Trollope, un caballero
que exige ser tratado como un
caballero, casi con seguridad noes
un caballero.
Peroestadeclinaciénde lacon-
fianza como una de las tres fuerzas
bdsicas que apoyan a la educacién
superior, en donde ocurrié, no fue
s6lo resultado de politicas dirigi-
das a remodelar a la educacién
superior a imagen de una empresa
privada, mientras se aumentaba el
poder reglamentarista del gobier-
no central, aunque el caso britdni-
co pueda llevarnos a creer eso.
Unasituacién tipicaesque, en los
paises europeos, una disminucién
en la confianza es inherente al
surgimiento de la educacién supe-
rior de masas, desde la Segunda
Guerra Mundial, al tremendo au-
mento de sus costos, en particular
parael tesoro publico, yalaumen-
to de las diferentes formas que
asume la educacién superior, mu-
chasde las cuales no puedenrecla-
mar para si la autoridad académi-
ca de modelos de educacién supe-
rior de elites.” En Europa, mds que

¢ En Europa, los académicos tienen algo del estatus de empleado pdblico y, con
obvias excepciones en las dictaduras, por virtud de su trabajo especial se les ha
otorgado un grado considerable de libertad académica en las universidades, que no
eran tan auténomas como en Estados Unidos y Gran Bretada.

T Por supuesto, la responsabilidad grupal y personal por comportamientos no estuvo
ni estd limitada a los gentlemen. Para una discusidn reciente sobre estos asuntos en la
Inglaterra victoriana véase Himmelfarb (1995).

8 Para una discusién completa sobre las motivaciones y consecuencias de las politicas
del gobierno central para la educacion superior en Gran Bretaiia, véase Trow (1994).
Estos temas son generalmente el objeto de mis estudios con Oliver Fulton.

® Soy escéptico acerca de la tan difundida afirmacién de que hay una profunda
disminucién de la confianza en la educacién superior en Norteamérica, porque es
conveniente y, en verdad, casi una condicién necesaria para aumentar los mecanismos
de regulacién a través de mayores rendiciones de cuentas formales. Hay considerable
evidencia, apoyada en diferentes grados de indiscutible certeza, de que la confianza
en los colleges y universidades norteamericanas.no ha disminuido en los afios recientes
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en Estados Unidos, el enorme cre-
cimiento de la matricula en las
tltimas cuatro décadas no sélo
transformd a la educacién supe-
rior en un competidor por financia-
miento, con otras agencias del Es-
tado de bienestar, sino que tam-
bién llevé a que se plantearan
interrogantes sobre la calidad y
nivel de esas instituciones. La in-
quietud acerca de la “calidad” ha
sido exacerbada por la tendencia
de todos los paises europeos a dis-
minuir los presupuestos para edu-
cacidn superior, por lo menos per
cdpita. Y esto, asu turno, generé lo
que sélo puede ser llamado una
industria de la evaluacién, dedi-
cada a escribir y asesorar sobre los
problemas de la evaluacién de la
ensefianzay la investigaciénen la
educacién postsecundarias y la
posible articulacién de la evalua-
cién con el financiamiento esta-
tal. En todo esto Gran Bretafia estd
excepcionalmente adelante: su
gran inquietud ante la “decaden-
cia econdémica” y la debilidad
politica de sus universidades, en-

articulos

frentadasaun gobiernohostil que,
bajo Margaret Thatcher y John
Major, ha mostrado desconfianza
por todas las viejas instituciones
delestablishment, y particularmen-
te por las universidades, como
agentes de la decadencia.
Mientras estas presiones que
unen la rendicién de cuentas con
la educacién superior de masas
estdn presentes en todos los luga-
res, en muchos pafses del conti-
nente europeo hay fuerzas compen-
satorias que surgen del mismo mo-
vimiento hacia la educacién su-
periorde masas. El creciente y pro-
gresivamente diversificado siste-
ma de educacidén superior, en
muchos paises, simplemente no
puede ser manejado efectivamen-
te desde el centro y en paises tan
diferentes como Suiza, Austria,
Franciay los Paises Bajos, las uni-
versidades obtuvieron mayor au-
tonomia en afios recientes. Como
sefiala Brennan: “En el continente

europeo, hay un retiro general de

la autoridad estatal” (Brennan,
1996). No conozco otro pals, ex-

como se asume ampliamente, aunque no hay duda de que ocupa una posicién diferente
en la opinién piblica a la que tenia antes, digamos, de 1966. En la década 1981-91,
la matricula total continud creciendo (14 por ciento) a pesar de que los colleges y
universidades estaban aumentando sus aranceles por matricula y ensefianza mds (54
por ciento en délares constantes) que el indice de precios al consumidor; durante esta
década, el diferencial de ingresos monetarios, considerando los colleges y escuelas
superiores de graduados, crecié bruscamente, hasta cerca del 88 por ciento; las
contribuciones privadas para colleges v universidades aumentaron 66 por ciento en
délares constantes; los aportes federales para investigacién académica aumentaron 53
por ciento en términos reales entre 1981 y 1991; el ndmero de estudiantes extranjeros
en los colleges y universidades norteamericanas crecié 31 por ciento y los grados de
“satisfaccion” en las encuestas de opinién de estudiantes y nuevos graduados no
disminuyeron en los afios recientes (fuente: Gotler, 1995). Por otro lado, entre 1981
y 1995 la proporcin de personas que expresaron “un alto grado de confianza” en “las
principales instituciones educativas como colleges y universidades” cay6é de 37 por
ciento a 27 por ciento en la encuesta de opinién piblica nacional, aunque aumentd
~ levemente en los dltimos afios (The Harris Poll, 1995). En esta encuesta, la educacién

superior obtuvo el tercer lugar en la lista de instituciones mds confiables para el pdblico
y la pérdida de confianza del péblico en la educacién superior sigue a la pérdida de
confianza en la instituciones en general (The Harris Poll, 1995). Con seguridad hay
lugar para el debate de estos temas y sus implicaciones. Véase Graham et al. (1995)
(pp. 3-5).

1° Lord Dainton, utilizando ndmeros oficiales, calcula que la unidad media de
recursos -es decir, “el ingreso corriente por estudiante incluido el aporte del gobierno
y los aranceles”- en Gran Bretaria y la Unién Europea decling entre 1972/3 en dos
tercios y lo peor estd adn por venir (Hansard, 1996).
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cepto tal vez Australia, que haya
mostrado un patrén de conduc-
cién de la educacién superior si-
milar al de Gran Bretafa: creci-
miento, reduccién de la diversi-
dad institucional formal y ajusta-
dos controles administrativos rea-
lizados por una agencia del go-
bierno central.

Hay tentacién de exagerar el rol
del modelo de rendicién de cuen-
tas, singular y altamente “entro-
metido”, que Gran Bretafia impu-
so asus colleges y universidades en
la década pasada o un poco antes.
Peroson unsintoma, unarespuesta
a otras fuerzas mas profundas que
han transformado la educacién
superior britdnica en los dltimos
quince afos: el gran crecimiento,
en relacién con el grupo de edad,
de la matricula de grado en la
educacién superior, la dramdtica
disminucién de los fondos por es-
rudiante'® y la descuidada fusion
de los dos grandes subsistemas
(colleges yuniversidades) hansido
las fuerzas que empujaron laacele-
rada creacién de la educacién su-
perior de masas en Gran Bretafia.
Los nuevos modelos de gerenciay
derendiciénde cuentassonaspec-
tos de esa transformacidn, aunque
con consecuencias significativas
con respectoa supropia indepen-
denciade lasotras fuerzas. Peroun
crecimiento en el nimero de estu-
diantes bajo circunstancias de res-
triccién financiera, no necesitaba
la fusién de los subsisterias y estos
tres hechos juntos no exigian la
creacién de la HEFC ni la elabora-
cién de instrumentos de gerencia
yde controlanivel central. Habfa
y hay alternativas que no fueron
consideradas.

Si hay menos inquietud acerca
de la “calidad” de la educacién
superior en Estados Unidos, es
porque nuestro sistema es muy
variado en ese aspecto y porque



nunca hicimos (ni pudimos ha-
cer) ninguna promesa como una
nacién, en el sentido de mantener
un patrén comin de calidad en
nuestros miles de colleges y univer-
sidades. También estamos menos
sorprendidos por el rol del merca-
do en las cuestiones culturales.
Como Louis Hartz nos recuerda,
en América, en contraste con Eu-
ropa, el mercado precedié a la
sociedad (Hartz, 1995). Esto no
libera a nuestros colleges e institu-
ciones del problema de definir y
defender un cardcter o misién dis-
tintiva, que no estd definida com-
pletamente por las fuerzas del
mercado. Pero reduce mucho la
presién, en América, por lavigen-
cia de fuertes sistemas de rendi-
cién de cuentas a instituciones
externas.

SOBRE LA MEDICION
{ LA EVALUACION DE [A
ENSENANZA

He sugerido que la presién por
mayores rendiciones de cuentas
enGran Bretafia, yespecialmente
las presiones por evaluaciones di-
rectasde la calidad de [a ensefian-
za, surgen principalmente por el
nacimiento de la educacién supe-
rior de masas y sus efectos sobre
profesores y estudiantes. Con res-
pecto a estos Gltimos, las institu-
ciones de educacién superior de
masas reclutan un grupo de estu-
diantes mds diversificado en lo
que se refiere a origenes de clase,
edad, interesesy talentos. Estas ins-
tituciones reclutan también dife-
rentes tipos de personas para la
profesién académica, mas hetero-
géneos en cuanto a su origen vy,
cadavezmas,de lossectores menos
privilegiados. La creciente diver-
sidad tanto de estudiantes como

Martin Trow

A L i cH e

=

de profesores fuerza un cambio
fundamental en el curriculumyen
lapedagogia. Aun cuando losnue-
vos estudiantes sean académica-
mente capaces, sus intereses y
motivaciones diferirdn. Profeso-
res y catedrdticos en el sistema de
masas no pueden mds asumir que
los estudiantes aprenderdn solos,
apenas se puede esperar que los
estudiantes aprendan lo que se les
ensefia. Esto lleva a dar mayor
énfasis a la ensefianza como una
habilidad precisa que puede ser
ellamisma ensefiada (y evaluada)
y coloca a los estudiantes y al pro-
cesodeaprendizaje paulatinamen-
te como el tema central de una

empresa educativa, una revolu- -

cién copernicana. Las diferencias
entre la educacién superior y la
secundaria, en este como en otros
aspectos, se achican.

El crecimiento y la diversifica-
cién de la educacién superior,
junto con los cambios asociados
en la pedagogfa, exigirdn que una
sociedad y sus sistemas de educa-
cién superior abandonen cual-
quier idea de claros patrones co-
munes de desempefio académico
entre las instituciones y aun entre
los sujetos dentro de una misma
universidad, a pesar de las afirma-
ciones ministeriales en contrario.
Silosestudiantes obtienensus gra-
dosycredenciales conunaamplia
gama de niveles de aprovecha-
miento y diferentes niveles de di-
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ficultad, entonces el significado
mismo del grado debe cambiar; la
educacién superior abandona el
patrén oro y los grados son
crecientemente evaluados por el -
nombre (y la reputacién) de la
institucién donde fueron obteni-
dos y del departamento en el que
el estudiante se gradud. Pero para
muchos graduados de la educa-
cién superior de masas, que no
continuardn en laadministracién
publica, en la docencia, en las
profesiones de mayor prestigio o
en los estudios de posgrado, el
grado es menos importante, ape-
nas como una afirmacién genera-
lizada de que el estudiante tiene
un cierto tipo de sofisticacién cul-
tural, ha aprendido cémo apren-
der, puede probablemente apren-
der mas, ha mostrado la autodis-
ciplina necesaria para aprobar
cursos y obtener el grado.
EnGran Bretafia, comoencual-
quier lugar, el crecimiento en el
tamafio de losdepartamentos hace
imposible que un profesor pueda
continuar garantizando la calidad
del trabajo de cada uno de los
miembros en su departamento. Y
cada vez més hay diversos meca-
nismos para el nombramiento de
docentes de menor rango. Asf, los
gobiernosy las instituciones desa-
rrollan evaluaciones méssensibles
y utilizan procedimientos que ase-
guren la calidad, en parte porque
el viejo mecanismo ya no es con-



fiable bajo las nuevas circunstan-
cias, en parte porque el sistema es
mds caro ahora y serd mas caroaun,
en parte porque el gobierno estd
ansioso por saber cémo se estdn
desempefiando las universidades
frente a la creciente globalizacién
de lacompetencia econémica. Por
lo tanto, lo que para los ojos nor-
teamericanos parece ser una tarea
obsesiva por asegurar la calidad
surge, en parte, COMO Consecuen-
cia de la retirada de confianza en
las instituciones, ahora vistas como
llenas de estudiantes y profesores
menos capaces, y en parte por la
ansiedad de saber qué estdn ha-
ciendo esos profesores y estudian-
tes menos distinguidos, especial-
mente enelnuevosector no-elitista
del sistema, mientras el apoyo fi-
nanciero per cdpita declina drésti-
camente.

A pesar de esto, aun cuando las
presiones en esta direccién en Es-
tados Unidos todavia son modes-
tas comparadas con las que existen
enCran Bretafia y enalgunasotras
naciones europeas, los colleges y las
universidades publicas en algu-
nos estados norteamericanosreci-
ben cada vez mas demandas de los
gobiernos de sus estados, por mds
evidencia, preferiblemente cuan-
titativa, que dé muestras de su efi-
cienciaoefectividad. Esta aproxi-
macién a la evaluacién de la cali-
dad delaeducacién tratade medir
los efectos de esa educacién sobre
estudiantes individuales, testan-
do sus desempefios en diferentes
tareas y después agregando esos
resultados en un “indicador de
desempefio”. Pero esas medidas de
“resultados” académicos capturan
sélounafraccién, en realidad una
pequedia fraccién, de la contribu-
ciéndelaeducacién superior para
la vida de los estudiantes y para la
vidade lasociedad como un todo.

Pero podemos preguntarnos,

articulos

;por qué necesitamos reducir la
evaluacién de los resultados de la
educacién superior a aquellos que
pueden ser capturados en pruebas
objetivas del desempefio estu-
diantil? Hay otras formas de eva-
luar el impacto de la educacién
superior, no sélo sobre los estu-
diantessinosobre las instituciones
y la sociedad como un todo. ;Qué
grandes efectos esperamos que ten-
gan nuestros sistemas de educa-
cién superior sobre la sociedad?
(Cémo consideramos los efectos
delaeducaciénsuperior, por ejem-
plo, en lareduccién de los niveles
de prejuicioracial y étnicooen la
mayor capacidad de las personas
para cambiar sus trabajos, sus habi-
lidades y sus profesiones cuando
cambia la economia, o en la moti-
vacién de las personas para inscri-
birse en programas de educacién
continuadurante todasuvidaoen
la capacidad de las personas para
criar los hijos que desean y para
conseguir mayor escolaridad que
la de sus padres?

;Deberfamosutilizar las tasasde
logros escolares de los nifios 25
afios antes de la graduacién de sus
padres como indicador de desem-
pefio de los colleges y las universi-
dadesde 19707 ;Cémo considera-
mos el valor para lasociedad de las
organizaciones creadas para pro-
teger elambiente, paradefendera
las mujeres golpeadas, para refor-
mar el sistemade justicia criminal
oparadefendera los nuevos inmi-
grantes o a las personas emocio-
nalmente alteradas, todas las insti-
tuciones nogubernamentales que
hacen la vida mids civilizada y
humanitaria, y todas ellas en gran
medida orientadas y asesoradas por
graduados de colleges y universida-
des?;Las tasas de liderazgo y parti-
cipacién en estas institucionesson
usadas también como indicadores
de desempefio?
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Se pretende que la educacién
sea un proceso que tenga resulta-
dos medibles. Esto es lo que hace
falsas a todas las mediciones de los
resultados educativos. Podemos
necesitar medir algo para justifi-
car el adjudicar grados y otorgar
certificados, pero no necesitamos
compartir la ilusién de que nues-
tros exdmenes miden los efectos
de laeducacién. Nuncapodremos
conocer totalmente nuestro im-
pactosobre losestudiantes; sedaa
lo largo de toda la vida y se mani-
fiesta en diferentes momentos de
sus vidas. Esos efectos estdn mez-
clados como muchas otras fuerzas
y factores sobre los cuales noso-
tros, en la educacién superior, no
tenemos control, entre ellos, el
cardcter de los estudiantes y las
circunstanciasen que viven. Ade-
mds, nuestra influencia sobre sus
vidas toma muchas formas dife-
rentes, las mas importantes sonno
mensurables. Unade las funciones
principales de la educacién supe-
rior, que escapa a toda medicién,
es nuestra habilidad para ampliar
loshorizontes de nuestros estudian-
tes, para alentarlos a colocar sus
ambiciones en una posicién mds
alta de la que alcanzarian si ellos
no hubieran estado bajo nuestra
influencia. Los colleges y las uni-
versidades hacen lo posible por
ensefiar a los estudiantes que pue-
den de hecho tener nuevas ideas,
ideas propias, mds que una mera
manipulacién de ideas produci-
das por otros. Esa no es una con-
cepcidn del self que se consiga a
menudo en el colegio secundario,
pero se puede postular que la al-
canzan durante suvida la mayorfa
de las personas que completanuna
formacién postsecundaria. Ningu-
na evaluacién formal mide este
aumento de autoconfianza y el
convencimiento de la propia ca-
pacidad para pensar de una mane-



ra original y efectiva, jaun asi po-
demos dudar de que éste esuno de
los grandes logros que se vinculan
con la educacién universitarial Y
estdmalyesjactancioso de nuestra
parte pensar que solo personas
COMO NOSOtros mismos, académi-
cos e intelectuales profesionales,
poseemos esa capacidad. A diario
vemos la importanciadelainicia-
tiva, de la originalidad y de la
capacidad para pensar con estilos
audaces y nuevos como un ele-
mento central para el éxito en las
profesiones y en las empresas co-
merciales. En el mejor de los casos,
ensefiamos como pensar a las per-
sonasy cémo pensar mis efectiva-
mente, perosi lo hacen es en fun-
cién de cudn bien comunicamos
la idea original de que pueden
tener ideas originales. Cudn
exitosamente pueden poner esa
idea en accidén es una funcién no
s6lode cémo piensansino de otras
cualidadesdel caracter, inteligen-
cia, hdbitos y circunstancias vita-
les. El logro real y sustancial de la
experienciade la educaciénsupe-
rior se extiende sobre toda la vida
del graduado y estd intimamente
entrelazado con otras fuerzas y ex-
periencias fuera de nuestro alcan-
ce.

Podemos ver el proceso de la
educacién, podemos conseguir
entender el significado de la inte-
ligencia y la energfa que lo atra-
viesan, pero no podemos observar
con claridad qué contribucién es-
tdn haciendo las universidades a
lavida de lasociedad, ni podemos
medir la permanente influencia
de un profesor sobre sus alumnos.
Sinembargo, nuestra inhabilidad
para medir los resultados de la
ensefianza no impide nuestro co-
nocimiento de lo que la institu-
cién estd haciendo bien y de lo
que estd haciendo mal. Y ese es el
trabajo de larendicién de cuentas
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interna a través de revisiones in-
ternas. Si las revisiones internas
y las evaluaciones tienen que ser
mds vélidas y fructiferas que
aquellas realizadas por acredi-
tadores externos, es necesario
que la institucidn se someta ella
misma y sus unidades a revisio-
nes internas serias y constantes,
vigorosas y con reales conse-
cuencias. La pérdida de la auto-
nomia institucional es tanto causa
como consecuencia de la renun-
cia a la responsabilidad de los
colleges y universidades por admi-
nistrar y conducir sus asuntos. Y
entre estos asuntos se destaca el
mantenimientode lacalidaddesu
enseflanza y sus investigaciones.
Aunque lasrevisiones internasde
calidad pueden ser supervisadas a
través de auditorias externas, la
creacién y operacidn de procedi-
mientos serios, no para evaluar la
calidad de la ensefianza ni de sus
resultados, sino para poner en
marcha el autoestudioy laautocri-
tica y registrar los efectos que esa
revisién interna tiene sobre la pric-
tica. Esta es la forma de conectar

las revisiones externas con las in-

ternas y hacer que se apoyen mu-
tuamente.

LA REVOLUCION EN LAS
COMUNICACIONES
{ LA INFORMACION

En los parrafos anteriores he es-
tado hablando sobre el tipo de
colleges y universidades que han
existido en Occidente, con un
modelo que puede ser reconocible
alolargo de ochocientos afios -de
trescientos cincuenta afios en
Norteamérica- y que es el modelo
que se ha hecho familiar en Esta-
dos Unidos desde hace aproxima-
damente cien afios. Dejé para el
final alguna consideracién sobre
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las implicaciones de la revolu-
cién de la informacién para los
colleges y universidades y para sus
rendiciones de cuentas. Los auto-
res del ensayo sobre “Rendicién
de cuentas” (al que se alude en la
introduccién de este articulo) re-
flexionaron sobre esta cuestién y
encargaron a un especialista la
realizacién de un estudio con in-
formacién sobre el impacto en la
educacién superior de las nuevas
formas de tecnologfa educativa
(Atkinson, 1995). Pero rechaza-
MOos consignar este tema en nues-
tro informe, principalmente por-
que la revolucién estd en sus esta-
dios iniciales y la naturaleza de su
futuro impacto sobre la educa-
cién superior todavia es poco cla-
ra. Noobstante, aunque sean poco
claros sus lineamientos, creo que
el impacto serd muy grande. Creo
que hard que el aprendizaje a dis-
tancia sea mucho mds comun, y
planteando, para muchas institu-
ciones, lacuestién sobre cémo po-
drfan enseflar mejor diferentes
partes de su curriculum o refor-
mularlos de acuerdo con los nue-
vos modelos de instruccién.

Un claro efecto de las nuevas
formas de instruccién, que han
hecho posible las nuevas tecnolo-
gfas, es que en algunas materias se
reduce la importancia de que pro-
fesores y estudiantes tengan que
estar en el mismo lugar yalamisma
hora, en la medida en que aumen-
ta la ensefianza que se realiza
electrénicamente. Esto podria
complicar o facilitar los esfuerzos
que las instituciones realizan para
supervisar y mantener la calidad
de la ensefianza y el aprendizaje.
Ciertamente hard més dificil las
tareas de acreditacién de institu-
ciones que ofrecen instruccién a
estudiantes que estdn a miles de
millas de distancia, muchos de
ellos interesados en adquirir habi-



lidades y conocimientos mds que
un grado o credenciales académi-
cas adicionales. La rendicién de
cuentas en la educacién superior
supone una institucién distingui-
ble con limites reconocibles, que
emplea un staff académico con
cualificaciones identificables para
instruir a una definida poblacién
de estudiantes matriculados para
obtener algin tipo de credencial.
Pero las nuevas tecnologias ame-
nazan muchos de esos presupues-
tos y comienzan a hacer borrosa la
distincién entre “educacién supe-
rior” y “educacién permanente”.

articulos

Esta ultima, por mds que sea bien-
venida, serd mds dificil de evaluar
ydeacreditar, esdecir, rendir cuen-
tas sobre este tipo de actividades a
la sociedad.

Hace veinte afios publiqué un
andlisis sobre las transformaciones
de los sistemas educativos y sus
instituciones en todas las socieda-
des avanzadas, de los modelos de
elitesen modelos de masas y sefialé
unadiversidad de tensiones y difi-
cultades que acompafarfan esta
importante transformacién { Trow,
1974). Ese anilisis de 1974 tam-

bién inclufa la discusién de un
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movimiento mds amplio, el acce-
so universal a la educacién supe-
rior, que crefa que seguirfa natural
e inevitablemente su marcha ha-
cia una educacién superior de
masas.

Los mejores ejemplos de acceso
universal en esa épocaeran laOpen
University en Gran Bretafia y los
community colleges norteamerica-
nos, ambos genuinamente cole-
gios de puertas abiertas que ade-
mds garantizaban un grado reco-
nocido, como la Open University,
o daban créditos para obtener un
grado a través de la continuacién
de estudios en una universidad,
como en los community colleges.
Pero, aunque mds amplios que
todos los de aquella época, ambos
modelos tenfan unalcance limita-
do. Pensé también que el movi-
miento hacia el acceso universal,
hacia el acceso de masas, sucede-
riaen Europa masrapidode loque
realmente sucedié. Subestimé
cudn dificiles son estas transfor-
maciones, cuin grandes serian las
restricciones politicas y sociales
sobre un cambio fundamental en
esta drea clave de la vida social. Y
en realidad sélo en los dltimos
cincoodiezafios yaunmdsrecien-
temente en Gran Bretafia, vemos
verdaderas transformacionesen el
viejosistema, mdsque meramente
una expansién y dilucién del sis-
tema de elites.

Peroahora, casirepentinamen-
te, el acceso universal no essecun-
dario ni marginal, niunfenémeno
del futuro, sino que amenaza trans-
formar larelacién entre profesores
y educandos, entre empleadores y
educacion, entre trabajo y apren-
dizaje, entre laeducacién superior
y el resto de la sociedad. La revo-
lucién de las comunicaciones ya
estd encima de nosotros, simboli-
zada en Internet y la World Wide
Web. Muchos, en este pais y en



otro lugares, estdn aprendiendo a
aprovechar las capacidades que
esta tecnologfa nos brinda. Mds
lentamente, porque es més dificil,
es el trabajo de descubrir qué pasa
enelmundode la educacién supe-
rior comoresultado de estosavan-
ces. Mds energia se pone en la
creacién de nuevas posibilidades
educativas -por ejemplo, clases
altamente sofisticadas- que en
analizar sus efectos de cortoy largo
plazo. Creo que estas nuevas for-
mas de ensefiar y de aprender ten-
drdn grandes efectos sobre el ca-
racter de nuestros colleges y univer-

- sidades, as{ como sobre la capaci-
dad de estas instituciones de ren-
dir cuentas a las comunidades que
las apoyan sobre lo que estan ha-
ciendo.

Tengo la impresién de que hay
menosdiscusién sobre estos temas
en Europa que en Estados Unidos,
aunque muchos de los avances
técnicos han sido hechos en las
universidades y en las industrias
europeas. Esto puede ser en parte
porque estos avances amenazan el
desarrollo del control guberna-
mental externo. También puede
ser que los cientificos sociales eu-
ropeos se sientan un poco incémo-
dos al tratar con problemas que
estdn tan fuertemente basados en
desarrollos tecnolégicos. Cual-
quiera que sea la razdn, general-
mente los asuntos conflictivos de
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la educacién superior europea y
norteamericana son cuestiones de
expansién, costos, organizacion,
administracién y conduccién, ca-
lidad, rendicién de cuentas exter-
naeinternay lasupervivenciaola

pérdida de la confianza y todo esto
serd profundamente afectado en
el futuro inmediato por el desarro-
llo, actualmente en marcha, de
comunicaciones interactivas y el
aprendizaje a distancia.
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hacia und
dimension europea

de lo gestion de

calidad”

F.A.Van Vught v D.EWesterheijden™

® 1 1992, el Comité de
Enlace delas Conferen-
ciasdeRectoresde Uni-
versidades europeas realizé un es-
tudio sobre “Gestién de calidad y
garantia de calidad en la ensefian-

za superior europea”. Este estudio,
auspiciado por la Comisién de

Comunidades Europeas, se propo-
nfa ofrecer una visién mds clara
sobre los métodos y mecanismos
que se aplicaban para evaluar y
gestionar la calidad de la ensefian-
zasuperior en losdiferentes paises
de la Europa occidental.

El trabajo fue realizado por un

* Tomado de Comisién de las Comunidades Europeas, Educacitn, Formacion,
Juventud, Estudios N2I. Informe preparado por F.A.Van Vught y D.F.Westerheijden.

* Universidad de Twente, NL.
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grupo de expertos del Comité de
Enlace de evaluacién de calidad y
se encomendd al Centro de Estu-
dios de Politica de Ensefianza Su-
perior de la Universidad de
Twente, Holanda, que redactara
elinforme. ElCentrodestac6ados
de sus especialistas para realizar
esa tarea: Frans A. Van Vughty
DonF. Westerheidjden.

En el capitulo introductorio
luego de una breve referenciaala
creciente importanciadel tema, se
explicita el significado que se le
dar4al término calidad en el estu-
dio. Se ha optado por un enfoque
nominalista, lo que implica una
interpretacién instrumental del
concepto, dejando de lado la in-
quietante cuestién de la esencia.
Se define, en consecuencia, la
calidad como “algo apto para el
objetivo”, una definicién que in-
dica que la nocién de calidad de
un fenémeno depende del punto
de vistadel sujetosobre los propé-
sitos de ese fenémeno.

En un segundo capitulo se pasa
revistaalossistemas tradicionales
de gestién de lacalidad en Europa,
siguiendo las dos lineas basicas
sefialadas por B. R. Clark (The
High Education System..., 1983 ): la
tradicién continental, enlaqueel
Estado tiene un rol mias prota-

gdénico, y la britdnica, donde las

instituciones de ensefianza supe-
rior tienen mayor autonomia.

El tercer capitulo describe los
“nuevos métodos” que se han pues-
to en marcha en algunos paises de
la Comunidad en materia de ges-
tién de calidad de la ensefianza
superior. Se constata que en 1992
muchas naciones de Europa occi-
dental estaban formulando nue-
vos procedimientos y mecanismos
para la gestién de calidad de la
ensefianza superior, aunque sélo
en muy pocos casos puede hablar-
se con rigor de “nuevos sistemas”.

F.A.VanVughty D.F. Westerheijden

Entre estos merecen mencionarse:
el Comité Nacional de Evalua-
cién en Francia, la evaluacién de
la calidad coordinada por las or-
ganizaciones sectoriales en los
Paises Bajos y dos modelos com-
plementarios en el Reino Unido:
la validacién y acreditacién del
ConsejoNacionalde Titulaciones
Académicas y la Auditoria de la
Calidad realizada por la Unidad
de Auditorfa Académica. Se co-
mentan esas experienciasyse pasa
revista a algunos de los resultados
que se han obtenido consuaplica-
cidén.

En el capitulo cuarto se intenta
encontrar una respuesta a la pre-
gunta sobre si es posible hablar de
una dimensién europea de la ges-
tién de calidad de la ensefianza
superior. Con este objeto se hace
una investigacién comparativade
los sistemas, procurando inventa-
riar los elementos comunes.

Se analizan cinco aspectos co-
munes, aunque se reconoce que a
pesarde encontrarse elementos si-
milares, los nuevos sistemas de
control de calidad, como es natu-

ral, tienen todos algunas caracte- -
risticas propias. En especial, el

papel desempefiado.por el Estado
var{a de acuerdo con el lugar que
le corresponde como financiador
de la ensefianza superior y como
promotor o gestor de los sistemas
de evaluacién.

Se transcribe a continuacién el
texto que comenta esos ¢inco as-
pectos comunes que, segin los
autores del informe, permitfan en
1992 hablar de una dimensién
europea de la gestién de calidad
de laensefianza superior. Conside-
ramos que una descripcién de las
opciones comunes sobre el desa-
rrollo de este proceso en los pocos
paises que han puesto en marcha
“nuevos métodos” operativos,
puede ser de mucha utilidad para
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las personas que tienen que tomar
decisiones sobre esta materia en
nuestro sistema de ensefianza su-
perior o, incluso, a nivel de las
propias instituciones.

En términos de las dimensiones
que se indican en el capitulo 1,
debemos destacar de antemano
que los elementos comunes que
presentaremos aqui noabarcan, ni
mucho menos, todos los aspectos
de la gestion de calidad de la en-
sefianza superior. Pero lo mds im-
portante es que el énfasis de la
presentacién recae sobre la ense-
fianza, nosobre la investigacién ni
la direccién de las instituciones.
En algunos paises, especialmente
en Francia, se enfatiza mucho la
integraciénde estos elementos. Lo
que se realza es el proceso. Y los
propésitos tras los elementos, son
al mismo tiempo la mejora de la
calidad ofrecida por las institu-
ciones y la responsabilidad que
tienen ante la sociedad. Eso no
supone, en nuestra opinidn, que
Otros aspectos no sean importan-
tes. Lo que si implica es que con-
sideramos que los elementos pre-
sentados aqui tienen prioridad,
sobre todo, teniendo en cuenta la
experienciaque se estd acumulan-
do en los paises de Europa occi-
dental.

Las experiencias relacionadas
con la gestién de calidad, espe-
cialmente en el Reino Unido, los
Pafses Bajos y Francia, parecen
conducir hacia una serie de ele-
mentos comunes de la gestién de
calidad. Losrecientes mecanismos,
utilizados por el Consejo Nacio-
nalde Titulaciones Académicasy
laUnidad de Auditorfa Académi-
ca del Comité de Vicedecanos y
Directores en el Reino Unido, por
la Asociacién de Universidades
Cooperadoras en los Paises Bajos y
por el Comité Nacional de Eva-
luacién de Francia, parecen ser



bastantes similares. ;Cuales son,
pues, los elementos comunes!?
Un primer elemento tiene que
ver con el agente (o agentes) que
gestiona el sistema de gestién de
calidad. Este agente deberia ser
independiente y responsable de
gestionar el sistema a un “meta-
nivel”. El agente del metanivel
debiera ser el coordinador del sis-
tema de gestién de calidad, ac-
tuando independientemente de las
politicas y otros objetivos de go-
bierno yno teniendo como come-
tido imponera las instituciones el
enfoque que el gobierno conside-
re necesario. Serfa preferible que
el agente del metanivel tuviese
alguna base legal. La labor coordi-
nadora deberfa implicar (en con-
sulta con los agentes institucio-
nales) la formulacién de procedi-
mientos y formatos que puedan ser
utilizados después por las institu-
ciones. Entre estos procedimien-
tos y formatos, una informacién
estadistica consistente debe desta-
carse como algo de alto valor. Las
experiencias vividas en los diver-
sos paises de Europa occidental
muestran exactamente que la fun-
cién del metanivel es de gran im-
portancia para conseguir la acep-
tacién del sistema. La Unidad de
Auditoria AcadémicaenelReino
Unido no inspecciond los cursos
ni los programas ni asumis la res-
ponsabilidad de validarlos. Se li-
mit sélo a observar y comentar
los mecanismos utilizados por las
instituciones para asegurar lacali-
dad de los programas que ofrecen
(Comité de Vicedecanos y Direc-
tores, 1991). De manera similar,
en los procedimientos utilizados
por el Consejo Nacional de
Titulaciones Académicas desde
1985, se animaba a las institucio-
nesaestablecer sus propios proce-
sos de evaluacién de calidad. Si
bien el Consejo Nacional de
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Titulaciones Académicas mantu-
vosuresponsabilidad para laapro-
bacién final de los cursos que per-
miten obtener las titulaciones, el
mecanismo de gestién de calidad
estaba sobre todo encargado de la
capacidad de la institucién para
reconocer sus puntos fuertes y sus
puntos débiles y mejorar su cali-
dad. En los nuevos sistemas brita-
nicos existen dos agentes de
metaniveles, a saber, el Consejo
de Calidad en la Ensefianza Supe-
rior, a cargo del colectivo de uni-
versidades, y los consejos finan-
cieros, que estdn mds intimamente
vinculados con los servicios gu-
bernamentales. La Asociaciénde
Universidades Cooperadoras en
los Paises Bajos sigue una estrate-
gia semejante a la del Consejo
Nacionalde Titulaciones Acadé-
micas y a la del Comité de
Vicedecanos y Directores. En los
Paises Bajos el sistema de gestién
de calidad enfatiza la autoeva-
luacién realizada por las diferen-
tes instituciones y la visita hecha
por los grupos de pares. La Asocia-
ciénmismasolamente actda como
coordinadora del sistema.

Un segundo elemento comin
enlos“nuevos” sistemas de gestion
de calidad es el mecanismo de
“autoevaluacién” (o autoestudio
o autoapreciacién). En la biblio-
graffa sobre ensefianza superior se
argumenta con frecuencia que,
para que el personal docente pue-
da aceptar e introducir los cam-
bios, debe confiarenyser “propie-
tario” de los procesos que definen
los problemas y disefian las solu-
ciones. Este es también, sin duda,
el caso en lo que se refiere a la
gestiéndecalidad. Solamente ten-
drd éxito el sistema en el caso de
que el personal docente acepte la
gestién de calidad como parte de
su propia actividad. La autoeva-
luacién es un mecanismo de vital
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importancia para que el personal
docente acepte el sistema de ges-
tién de calidad. Es mds, en el pro-
cesodeautoevaluacién (oencual-
quier serie de actividades de una
institucion de ensefianza superior
que se concentre en la evaluacién
de calidad interna) los mecanis-
mos de consulta con participantes
externos a la institucién (empre-
sarios y alumnos) son de gran im-
portancia. Ademds, debemos ha-
cernotar que lasactividades dedi-
cadas a la autoevaluacién debe-
ran guiarse por los procedimientos
generales y los formatos que fue-
ron discutidos con el agente del
metanivel. La evaluacién del pri-
mer ciclo de seis afios en relacién
con estas experiencias en los Pai-
ses Bajos, aplicando el nuevo sis-
tema de gestién de calidad (en el
cual laautoevaluacién representa
un papel muy importante), permi-
te confirmar este enfoque. Las fa-
cultades (departamentos) indican
que tenfan la sensacién de que el
estudio que habian realizado ellos
mismos era, posiblemente, la parte
mds importante y Gtil del procedi-
miento. Indicaron, de modo espe-
cial, que los estudios realizados
por si mismos parecian ser los mds
grandes inceritivos para ajustar los
sistemas y rutinas vigentes (Vroeij-
senstijn & Acherman, 1990). Aun-
que tal vez menos elaborada, tam-
biénen lossistemas francés y brit4-
nico parece ser importante la idea
de la autoevaluacién. El Comité
Nacional de Evaluacién ha indi-
cado que da por hecho que la
informacién acerca de y proce-
dentede lasinstituciones de ense-
flanza superior estd disponible
cuando se estd llevando a cabo
una evaluacién. La Unidad de
Auditorfa Académicay la institu-
cién que ha ocupadoactualmente
su lugar en el Consejo de Calidad
de la Ensefianza Superior, aconse-



jaa las instituciones que presenten
varios “documentos informati-
vos”, cuyo propdsito sea asegurar
que el equipo que realiza la inter-
vencién tiene una visién clara de
los sistemas de garantia de calidad
que se aplican. Mientras tanto en
la evaluacién de calidad efectua-
da por los consejos de financia-
cién, se pide a las facultades que se
evaldenasimismas, hastael punto
de poder informar sisus programas
son “excelentes” o no lo son.

Un tercer elemento comin en-
tre los “nuevos” sistemas de ges-
tién de calidad parece serel meca-
nismo de evaluaciénrealizada por
grupos de pares y en especial una
o varias visitas efectuadas al lugar
por expertos externos. Es de vital
importancia que estos expertos
externos sean aceptados por la ins-
titucién que van a visitar como
especialistas imparciales de los
diversos campos. Podran proceder
de muy diversos dmbitos (inclui-
das las organizaciones de empresa-
rios, de la industria o corporacio-
nes profesionales) y, dependien-
do de la naturaleza de la visita
(evaluacién del contenido y el
nivel de un programa de estudio
en concreto ode la gestién a nivel
institucional), serd preciso que
tengan antecedentes especificos
(es decir, experiencia académica
o experiencia directiva). Los
evaluadores externos deberdn vi-
sitar la institucién (o facultad/
departamento) durante un perio-
do de varios dfas de duracién,
durante los cuales puedan hablar
con losresponsablesde la facultad
acerca del informe de autoeva-
luacién y los planes para futuras
innovaciones. Los visitantes po-
drdn ademds aprovechar la opor-
tunidad para entrevistar al perso-
naldocente, alosestudiantes, a los
administradores y, de ser posible, a
los alumnos. Este procedimiento

F.A.VanVughty D.F. Westerheijden

parece utilizarse con éxito en va-
rios sistemas de gestién de calidad
en Europaoccidental. Enel Reino
Unido el Consejo Nacional de
Titulaciones Académicassiempre
destacé laimportanciade la visita
realizada por un comité de pares.
La Unidad de Auditoria Acadé-
mica considera la visita comouna
actividad intensa y concentrada
(Williams, 1991, pp.7,8).

Durante el espacio de tresdfas el
equipo de intervencién segura-
mente hablard con més de cien
personas en unas veinte sesiones
mds o menos, yendo desde el
Vicedecano aestudiantes de pri-
mer curso. Cada sesién tendrd un
propésito diferente, pero todas
ellas estardn marcadas por lanece-
sidad del equipo no sélo de estar
seguro de que comprende lo que
pasa y hasta qué punto lo entien-
de, sinoademds de comprobarsiel
alcance de los mecanismos y las
estructuras que se aplicanson ade-
cuados y apropiados para cumplir
con las necesidades de la institu-
cién en cuanto a garantizar cali-
dad en funcién de los objetivos y
propésitos que esta misma haya
expuesto.

Los procedimientos estableci-
dos después de los cambios intro-
ducidos en la ensefianza superior
britdnicaen 1992 mantienen este
énfasis. Aunque por motivos de
economia los consejos de finan-
ciacién se abstienen de visitar to-
das las facultades, visitan sin em-
bargo todas aquellas cuya calidad
se afirma o se supone que se desvia
delanorma, asf como una muestra
de entre las que se consideran “sa-
tisfactorias”. En Francia el Comité
Nacional de Evaluacién organiza
por lo menos dos visitasacada una
delasuniversidades que estdnsien-
do examinadas. En los Paises Bajos
un equipo de expertos externos
visita cada uno de los programas
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que ofrece una disciplina concre-
ta. Haciéndolo de este modo, el
proceso de evaluacién efectuado
por los grupos de pares adopta la
forma de un andlisis comparativo
de puntos fuertes y puntos débiles,
aunque sin duda el propésito no
consiste en establecer un ranking
unidimensional de las institucio-
nes que ofrecen los programas. La
idea que subyace tras el andlisis
comparativo tiene como finali-
dad ayudar a los evaluadores ex-
ternos a hacerse una impresién
correcta de la situacién en la dis-
ciplina. Un aspecto de vital im-
portancia, que se hadedestacaren
un sistema de gestién de calidad,
de dimensién europea, es lainclu-
sién en los comités de evaluacién
de expertos internacionales, que
pueden prestar atencién, en espe-
cial, a los aspectos de los progra-
mas y las instituciones que tienen
relevancia a nivel europeo.

Un cuarto elementode los “nue-
vos métodos” de la gestion de ca-
lidad en la ensefianza europea estd
relacionado con el hecho de in-
formar acerca de los resultados y
de la experiencia que se adquiere
gracias a la implantacién de estos
métodos. Enlo que serefiereaeste
elemento podemos comenzar por
apuntar que es muy til teneralgu-
na manera de informar acerca de
las conclusiones obtenidas de la
evaluacién efectuada. Sin embar-
go, un informe asi no debe desem-
pefiar la funcién de juzgar o
categorizar a las instituciones o
programas que se hayan visitado,
sino que debe tener més bien como
objetivo principal ayudar a las
instituciones y programas en estu-
dio a mejorar sus niveles de cali-
dad. Por lo tanto, una fase crucial
en el proceso de informacién con-
siste en conceder una oportuni-
dad a las instituciones y a las uni-
dades que han sido visitadas para



que comenten la versién inicial
del informe vy, de ser necesario,
presenten sus argumentos en con-
tra. Ademds, en la versién final del
informe, las instiruciones de ense-
fianza superior deberdn tener la
ocasién de expresar al equipo de
evaluacién sus posibles desacuer-
dos. Informaracerca de losresulta-
dos obtenidos de los procesos de
evaluacién es un importante me-
canismo en el proceso que permite
dejar clara la responsabilidad que
tienen las instituciones de ense-
fianza superior frente a las instan-
ciasexternas. Sin embargo, parece
haber varias maneras de presentar
un informe de este tipo y cada una
de ellas tiene sus propias ventajas
y desventajas. Para el grupo de
trabajo de Gestién de las Institu-
ciones de Educacién Superior so-
bre los indicadores de rendimien-
tode laOECD, el tema de la publi-
cacién también es “un asunto eno-
joso”y “de mdximapreocupacion”
(Kells, ed., 1990, p.7; también
Kells, 1992, p.135); por lo tanto,
no es ninguna sorpresa que el gru-
PO NO se preocupe por presentar
mas adelante una solucién final
sobre esta cuestién.

Una manera de comunicar los
resultados de la evaluacién es pu-
blicar un informe completoy ofre-
cerloa todas las personas que pue-
dan estar inreresadas. La ventaja
de semejante enfoque es que cada
instancia puede, de unaformacla-
ra e inmediata, averiguar cudles
han sido los resultados de la eva-
luacién y qué relacién tienen es-
tosresultados con sus normas y sus
criterios. Una de las desventajas
de este planteamiento es que pue-
de limitar seriamente el compro-
miso de las personas a las que se
visitaen lo que se refiere a partici-
par en intercambios de opiniones
sinceroscon losmiembros del equi-
po, sencillamente por temor a las
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consecuencias que pueda tener su
franqueza cuando se publiquen
los resultados de la evaluacién.
Una segunda manera de informar
acerca de los resultados de la eva-
luacién es ofrecer informes indi-
viduales detallados solamente a
las instituciones que se han visita-
do y garantizar su cardcter confi-
dencial. Se puede presentar a las
instancias externas (y a la socie-
dad en general) un resumen del
informe, que se puede utilizar como
un mecanismo pard asignar res-
ponsabilidades. Laventajadeeste
enfoque consiste en elevar el gra-
do de participacién de los que
estdnsiendo visitados. La desven-
taja es que algunas instancias ex-
ternas tal vez no estén satistechas
con recibir tan sélo un resumen
del informe, por temor a que se les
esté ocultando informacién.

En cuanto a este elemento de
gestién de calidad, varfan los en-
foques en los distintos pafses. El
Comité Nacional de Evaluacién
francés publica sus informes sobre
las instituciones. Aunque se man-
tienen confidenciales lasautoeva-
luaciones llevadas a cabo en las
instituciones, el informe realizado
por los expertos externos se hace
publico. En los Pafses Bajos, aun-
que en la fase piloto los informes
sobre los programas de estudio
concretos realizados por los
evaluadores externos se mantu-
vieron confidenciales, desde que
elsistema funciona ensu totalidad
los informes finales, incluidos los
“informes locales”, se han hecho
publicos. El argumento a favor de
hacerlo asi, es el objetivo de res-
ponsabilidad. Los efectos negati-
vos que se estdn haciendo visibles
consisten en que los informes se
vuelvenun tantogeneralesy estdn
cautelosamente expresados y que
el personal docente visitado pres-
ta menos atencién a los informes

PENSAMIENTO UNIVERSITARIO

32

escritos que a los resultados de las
visitas (Westerheijden, Weusthof
& Frederiks, 1992). A partir de
1994, la préctica de los informes
podra cambiar realmente durante
la segunda vuelta de las evalua-
ciones de la Asociacién de Uni-
versidades Cooperadoras en los
Pafses Bajos. Los procedimientos
de laUnidad de Auditoria Acadé-
mica britdnica tenfan como pro-
pdsito proporcionar un informe
exacto de todos los mecanismos
de garantia de calidad de la insti-
tucién. Paraelloel informe llama-
ba la atencién sobre las buenas y

.malas practicas. Para empezar, el

informe se enviabaa la institucién
y la propia Unidad de Auditorfa
Académica no lo publicaba. Le
tocaba a la institucién decidir la
publicidad que deseaba darle a sus
informes, aunque se daba por sen-
tado que el informe “terminaba
siendo del dominio piblico acom-
pafiado por un comentario prepa-
rado por launiversidad” (Williams,
1991, p.10).

Un (quinto) elemento comin
final de los “nuevos” enfoques
sobre la gestién de calidad tiene
que ver con la posible relacién
entre los resultados de un sistema
de controlde calidad y las decisio-
nes (gubernamentales) con res-
pecto a la financiacién de las ac-
tividades de la ensefianza supe-
rior. Basdndose en la experiencia
de la gestién de calidad en Europa
occidental hasta el presente, po-
demos argumentar que nodebiera
establecerse una relacién directa
y rigida entre los informessobre la
evaluacién de la calidad y las de-
cisiones de financiacién. Por una
relaciéndirectay rigida queremos
decir que las opiniones sobre la
calidad sean latinica informacién
que se introduce en el proceso de
financiacién que se transformarfa
asf, esencialmente, en una simple



funcién lineal del criterio sobre la
calidad: la“buena” educaciénsig-
nificarfa una cantidad x de dinero
y la “mala” educacién, una canti-
dad xmenosde dinero. Establecer
semejante relacion directa y “au-
romatica” seguramente perjudica-
ra el funcionamiento del sistema
de gestién de calidad. Tanto més
puesto que las decisiones sobre la
financiacién actualmente tienden
alasreducciones (sanciones nega-
tivas) en lugar de ofrecer incenti-
vos (sanciones positivas). El pe-
ligro que esto encierra es que pue-
de conducirauna culturade sumi-

sidén, cuyo Unico propdsito serd:

causar la impresién de cumplir
con los criterios formulados, tanto
si esos criterios son apropiados en
el contexto de las instituciones
comosinoloson. Enunarelacién
tan rigida, los académicos y las
instituciones desconfiardn de los
equipos de evaluacion externos y
producirdn sus propios estudios de
evaluacién, de acuerdo con los
criterios que se perciban, pero con
muy poco interésreal. Relacionar
un sistema de recompensas y san-
ciones rigidas y directas con los
delicados mecanismos de la ges-
tién de calidad puede tener un
efecto muy negativo sobre el fun-
cionamiento del sistema. Lo mis-
mo se aplica a lo que se refiere al
tema de los indicadores de rendi-
miento. Se ha informado en algin
otro lugar (Kells, 1992, p.136)
que “el uso que hace el gobierno
delosindicadores para influenciar
el nivel de financiacién para o
entre las instituciones genera posi-
blemente lareaccién negativamds
uniforme de todos los grupos de
trabajo en los paises de [a OECD”
(la negrita es del original).
EnFrancia, el Comité Nacional
de Evaluacién haentendido estos
peligros. Lasevaluacionesrealiza-
das por el Comité no tienen un
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impacto directo sobre las subven-
ciones del Estado a las institucio-
nes. Tampoco en el Reino Unido
los nuevos procedimientos para la
evaluacién de calidad implican
una relacién directa entre la ges-
tién de calidad y la financiacién a
gran escala. Es mds, las cantidades
de dinero implicado en relacién
con los criterios del consejo de
financiacién parecen, por el mo-
mento, bastante marginales, miti-
gando por ello cualquier posible
efecto negativo. Ademds, las
Auditorias de calidad del nuevo
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consejo de calidad de la ensefian-
za superior, continuando el papel
desempefiado por la AAU, tampo-
co tiene ningin vinculo directo
con la financiacidn, reconocien-
do que la relacién entre los crite-
rios sobre la calidad y la financia-
cién es algo tan complicado para
las instituciones de ensefianza su-
perior britdnica como lo es para
otros paises europeos.
Loanteriormente dicho no im-
plica que una relacién indirecta,
noautomdtica, entre la gestién de
calidad y las decisiones de finan-



ciacién también se debarechazar.
Por el contrario, como muestran
por ejemplo los nuevos enfoques
en Francia y el Reino Unido, se-
mejante relacién indirecta, en la
que los criterios de calidad sean
uno, perono el dnico criterio para
las politicas que conducen a las
decisiones de financiacién, muy
bien podrian ser parte de laserie de
elementos comunes presentados
aqui.

Unarelacién indirecta implica-
ria que los diversos gobiernos na-
cionales (que en la ensefianza su-
perior de Europa occidental son
las organizaciones centrales de fi-
nanciacién) solamente suminis-
trardn los medios financieros ne-
cesarios para las instituciones de
ensenanzasuperior si estas institu-
ciones (y las diferentes unidades
dentro de estas instituciones) pue-
den demostrar que se han someti-
do por lo menos a un juicio exter-
no, como una parte aceptada del
sistema de gestién de calidad ge-
neral. Solamente si las institucio-
nes de ensefianza superior pueden
demostrar que han ofrecido sus
programas educativos para una
evaluacién externa tendrfan op-
cién a la financiacién gubernd
mental. Silos fondos provistos por
el gobiernose utilizan pararecom-
pensar a los programas que han
sido considerados de buena cali-
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dad o st son utilizados para ayudar
a los programas que han recibido
una calificacién negativa de un
equipo de evaluacién externa,
deberfa decidirlo la propia insti-
tucién de ensefianza superior. El
modo de reaccionar frente a los
resultados del sistema de gestién
de calidad deberia dejarse a dis-
crecién de las instituciones de
ensefianza superior. Ladecisién de
financiar o no una institucién (o
ciertos programas ofrecidos por la
institucién) deberfa, bajo este
enfoque, depender solamente del
deseo de someter las actividades
delainstitucién a una evaluacién
externa.

Loselementos comunes presen-
tados en esta seccién (que tienen
que ver con la funcién desempe-
fiada por los metaniveles de los
agentes gestores, con la autoeva-
luacién, con las evaluaciones rea-
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America lating

H. R. Kells*

asido para m{ un gran asesorandolos donde pude, en el

placer trabajar duran- andlisis de las razones por las cua-

L te los dltimos veinti- lesdistintasopcionesacercade los

cinco aflos intensamente en cua- sisternas nacionales de evaluacién
tro paises de América latina, y pueden o no funcionar bien, y
menos intensamente en otros seis, asistiendo a participantes de pro-

Profesor Emérito de la Rutgers University y Profesor Visitante de la Copenhagen
Business School. (Tradujo Carolina Jiinemann).
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cesosde autoevaluacién y evalua-
cién por pares a disefiar y llevar a
cabo sus actividades. Podemos
ahora tomar esas experiencias para
delinear algunas lecciones que sir-
van para el trabajo futuro. En este
breve fragmento trataré de cen-
trarme en algunas de las opciones
de politicas bdsicas mds importan-
tes y en los prerrequisitos para los
ahora numerosos sistemas nacio-
nales de evaluacién emergentes.

Algunos pafses de América lati-
na, particularmente aquellos bajo
fuerte influenciade EE.UU., como

Puerto Rico, han tenido mds de

cuarenta afios de experiencia con
sistemas de evaluacién y acre-
ditacién organizados y muchas de
las instituciones en esos lugares
handesarrollado unarelativamen-
te alta cultura de la evaluacién.
Esto es también cierto en algunas
instituciones de Brasil y México,
donde por veinte afios programas
especiales como CAPES vy ciertas
evaluaciones de programas profe-
sionales llevados a cabo sobre ba-
sesinternacionales han alcanzado
buenos resultados, aun cuandono
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hayan derivado en el desarrollode
una cultura de la evaluacién
institucional. Para la mayorfa de
los pafses e instituciones de Amé-
rica latina, sin embargo, los siste-
mas de evaluacién organizadosson
relativamente nuevos, ya que la
mayor parte de esa experiencia se
inicié a partir de 1990. En efecto,
en la mayorfade los casos, tanto las
experienciasnacionales por natu-
raleza (como las llevadas a cabo
por el Consejo de Educacién de
Chile para nuevas instituciones
privadas, algunos nuevos esfuer-
z0s en México y el embrionario

“programa de acreditacién en Ar-

gentina y Colombia), como las
experiencias llevadas a cabo y
auspiciadas por las universidades
(como las de la Universidad de
Concepcién de Chile y las desa-
rrolladas por lasuniversidades pri-
vadasen Lima),se handadoen los
tltimos cuatro o cinco afios. In-
cluso en alguno de los sistemas
arriba mencionados, la experien-
cia se ha dado sélo en el dltimo
afio o afio y medio. De lo anterior
sedesprende que todo esto esreal-
mente nuevo para América latina
y que, por lo tanto, es el momento
parahacer eleccionesy probar cui-
dadosamente los sistemas, los cua-
les deben adaptarse adecuada-
mente a las circunstancias locales.
Muchos errores han sido cometi-
dosy extrafias elecciones hansido
tomadas debido auna variedad de
influencias indeseables. Es tiem-
po de hacer las cosas bien; la pre-
gunta es ;qué debemos tener en
mente al hacer las opciones? ;qué
hemos aprendido hasta ahora?
Aquellos interesados en unare-
visién exhaustiva de los factores e
influencias pueden consultar Kells
(1995 y 19972), aunque lo que ha
recibido escasaatencién esel pro-
blema de los prerrequisitos nece-
sarios para alcanzar el éxito, parti-



cularmente para los nuevos siste-
mas nacionales, y la naturaleza y
adaptabilidad a los contextos de
las opciones de politica. Si son
inadecuada e insensatamente con-
siderados estos problemas pueden
presagiar, en el peor de los casos,
sistemas totalmente inefectivos o
intolerablemente débiles, en el
mejor de los casos. En los parrafos
que siguen serdn analizadas algu-
nas de las opciones claves, focali-
zando en los sistemas nacionales.
Aquellos interesados en el disefio
y opciones para instituciones in-
dividuales pueden consultar Kells
(1997), la edicién en espafiol de
un librosobre procesos de autoeva-
luacién.

PRERREQUISITOS Y
ELECCIONES:
IMPERFECCIONES FATALES

Si examinamos algunos de los
problemas y fallas de los sistemas
nacionalesde evaluacién en Amé-
rica latina y en otras partes vere-
mos que la mayorfa de ellos se ha
desarrollado bajo intensa presién
politica y a veces fuertemente in-
fluidos por agencias internacio-
nales de crédito, cuyos expertos
traen sus esquemas favoritos y
usualmente limitados conocimien-
tos. Lasexperiencias y conocimien-
tos que los expertos han aportado
fueron empleados y aceptados
crédulamente por los funciona-
rios locales. Algunossistemas han
sido muy pobremente concebidos,
sin un anélisis refinado de las ne-
cesidades locales y/o con una gra-
ve inadecuacién de los métodos a
las circunstancias locales y atribu-
tos culturales. He ofdo a funciona-
rios locales reclamar por “su pro-
pio” sistema, pero esto se ha trans-
formado en varias oportunidades
en laimportacién de sistemas aje-

H.R. Kells

nos tomados como propios.

Los errores mds serios parecen
haber sido:

* Asumir que los sistemas de
evaluacién que incluyen acredita-
cién pueden mejorar lacalidad en
escenarios nacionales con severa
necesidad de reforma. En los casos
en los que existe seria escasez pre-
supuestaria, corrupcién sistémica,
generalizada interferencia de la
politica partidaria en la contrata-
cién y otros aspectos similares y
muy inadecuadas condiciones y
politicas de recursos humanos en
el sistema institucional, es inge-
nuo creer que la evaluacién de
instituciones individuales puede
resultar en mejoramientos nota-
bles o, aun mds, funcionar para
garantizar lo pablico. La evalua-
cién de programas y también de
instituciones es un mecanismore-
lativamente débil comparado con
tales graves condiciones del siste-
ma. Eldesarrollode una culturade
la evaluacién es facilmente obs-
truido y dafiadosi los funcionarios
nacionales no tienen la sabiduria
y el coraje para solucionar las en-
fermedades basicas y conocidas
delsistema, antes de demandarle a
docentes y al personal de las uni-
versidades que lleven a cabo auto-
evaluaciones. Las reformasnacio-
nalesdeben precederalossistemas
nacionales de evaluacién. De lo
contrario se producird un dafio y
gran cantidad de tiempo y dinero
resultard desperdiciado.

* Asumir que existe un sistema
“especialmente bueno”, que pue-
de funcionar en todas las condi-
ciones y paises. He sido consulta-
do en varias oportunidades por
profesores, directores y ejecutivos
de sistemas nacionales acerca de
“cudles el sistema més apropiado”
o“qué opinoacercadelsistemade
algtin pafs X”, como si una idea
empaquetada y enviada a sus pai-
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ses pudiera ser buena. En efecto,
lideres de los nuevos sistemas exis-
tentes estdn “vendiendo” sus es-
quemas orgullosamente a otros
paisesantesaunde habertenidola
experiencia de aplicarlos durante
algtin tiempo y como si las condi-
ciones, necesidades y atributos
culturales locales no fueran varia-
blesentre paises. Estaesunareceta
para el desastre. La probabilidad
de que el sistema imitado sea
adaptable a circunstancias locales
(tamafio, complejidad, madurez,
diversidad, etcétera) y a atributos
culturales locales (distancias de
poder, incierta evasién, masculi-
nidad/femineidad, nivel de indi-
vidualismo) es, en verdad, muy
leve (Véase Hofstede, 1994, y
Kells, 1999, préximo a aparecer).
Importar sistemas del Reino Uni-
do, los Paises Bajos o aun EE.UU.
(amenosque nosdemoscuentade
que el sistema de EE.UU. tiene
tanto autorizaciones estatales
como aspectos de acreditacién y
que ambos son necesarios) ha cau-
sado considerable confusién, pér-
dida de recursos y aun algunos
dafios. He estado involucrado en
muchos paises en esfuerzos e inten-
tos de rescate a causa de tales op-
ciones. Cuidado con los consulto-
res extranjeros que ofrecen solu-
ciones mégicas, remedios para sus
enfermedades y curaciones rdpi-
das para problemas complejos.

* Elegir sistemas demasiado
ambiciosos y rdpidamente impues-
tos. No hay apuro. No importa si
algtin politico asf lo afirma. Las
institucionesy algunos de sus pro-
blemas van asobrevivir a los poli-
ricos y los mayores esfuerzos, por lo
tanto, deben concentrarse en idear
sistemas que ayuden a la comuni-
dad y preserven las instituciones,
no a los politicos. Puede llevar
varios afios disefiar y desarrollar
un sistema nacional de evalua-



cién provechoso y es imprudente,
por cierto, no usar uno o dos afios
en intentos exploratorios con ins-
tituciones voluntarias que estén
protegidas y recompensadas por
participar. Se debe encontrar la
adecuacién entre métodos, con-
diciones y necesidades localesyse
debe construir una cultura de la
evaluacién a partir de experien-
cias positivas. Los “malos actores”
e instituciones no éticas del siste-
ma deben ser eliminados a través
deautorizacionesestatales obliga-
toriasy otros controles y hasta cier-
to punto por el mercado, pero el
resto de las instituciones serias,
que son la mayorifa, merecen un
sistema de evaluacién bien desa-
rrollado y adecuadamente elegi-
do, no uno colmado de politicos
dvidosde “hacer puntos” parauna
releccion.

Por otro lado, es también inge-
nuo tomar afios desarrollando
manuales e “indicadores de des-
empefio” antes de adquirir “expe-
riencia por la préctica” con eva-
luaciones reales (bajo condicio-
nes protegidas). Esto es importan-
te para construir la cultura de la

articulos

evaluacién, proveer confianza y
hacer que las instituciones y los
programas la adquieran. Ninguna
reglao“indicador’ enel mundoes
suficientemente fuerte para rem-
plazar estas cosas. En efecto, una
vezque las instituciones han teni-
do la experiencia real de la eva-
luacién las necesidades de més
indicadores desaparecen. Los mé-
todos deben seguir a los propési-
tos, propGsitos reales y métodos
utiles desarrollados bajo condi-
ciones reales en las instituciones.

Por supuesto que existen otros
prerrequisitos importantes, pero
ellos deben ser obvios para todos
luegodel gran caudal de literatura

_y de algunas de las experiencias

exitosasde América latina duran:
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Conversacién con
Pierre Van Der
Donckt,
Secretario General
Ejecutivodela
Organizacion
Universitaria
Interamericana.”

L0 experiencio
canadiense ef
evaluacion
Universilaria

Florencia Carlino

aOUl, Organizacién Uni-

. -2 la que pertenece laUBA
entre otras universidades nacio-
nales yprivadas argentinas-, a tra-
vés de su programa IGLU y de la
revista homénima que edita, ha

versitaria Interamericana -

sido una de las organizaciones de
cooperacién académica inter-
continental que en los Gltimos
afios mds se ha ocupado de la
promociéndel temadel cambioy
lainnovacién, fundamentalmen-
te a nivel de la gestién, en las

* Entrevista realizada en Québec, Canadid, el 6-11-95.
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instituciones universitarias.

Conversando con su Secretario
General Ejecutivo hemos tenido
la oportunidad de acercarnos a
conocer coémo estd estructurada
launiversidad en Canadd, su pafs,
y qué arroja la experiencia cana-
diense en politicas y prcticas de
evaluacién de calidad del que-
hacer universitario.

Lointeresantede surelatoradi-
caenque muestraalaevaluacién
de la universidad como un pro-
blema muy complejo que involu-
cra distintas aristas, multiplici-
dad de significados e invocaaun
sinntmero de actores.

- Cuéntenos qué tipo de organiza-
cidn es la QUI.

- Nuestra Organizacién -que
tiene sede legal en San José de
CostaRicayoficinasenlaciudad
de Québec, Canada- nucleaa 353
universidades y asociaciones na-
cionales de universidades de
23 paises de las tres Américas. Es
una asociacién voluntaria de or-
ganismos universitarios -sobre
todo de universidades- que se
congregaron en la ciudad de
Québec en octubre de 1980 para
establecer las bases de una orga-
nizacién interamericana que no
exitstfaenaquel momento. De la
iniciativa del presidente de la
Universidad de Québec, Jeulle
Poullet, participaron 250 lideres
académicos del continente y asi
empezd la OUL Hoy es el princi-
pal foro universitario de las Amé-
ricas. No existe otro que reina a
tantos rectores de tantas universi-
dades de tantos paises. Tenemos
miembros desde el Canadd hasta
la Argentina, pasando por todos
losrincones del continente ame-
ricano. LaOUl maneja programas
de cooperacién en varios cam-
pos, el mds conocido de los cuales
es el Programa IGLU en gestién
universitaria que cumple doce

entrevista

afios de vida. Hay otros progra-
mas en el campo de la coopera-
cién cientifica, en particular en
el campo de la agricultura, el
medio ambiente y el manejo de
los recursos hidricos.

- ;Desde cudndo desemperia su
actual cargo en la OUI y en qué
consiste bdsicamente su funcion?

- Soy Secretario General Eje-
cutivo de la Organizacién desde
setiembre de 1989. Los Secreta-
rios Generales son los que sufren;
son los que tienen la responsabi-
lidad de ejecutar las decisior s
de la Asamblea General y de 1a
Junta Directiva. El papel del Se-
cretario General es preparar las
decisiones de la Junta Directiva,
buscar fondos -como siempre- y
ejecutar los programas decididos
por la Junta Directiva. La QUI
trabaja con gran nimero de orga-
nismos internacionales y nacio-
nales. El organismo que ha dado
el apoyo mds fuerte a la OUL, en
términos financieros, es la Agen-
cia Canadiense parael Desarrollo
Internacional (ACDI/CIDA), con
la cual hemos firmado un acuer-
do importante en 1990. La ACD!
financia la mitad de las activida-
des de la QUL La QUI trabaja
también con laUNESCO, la OES,
la OPS -Organizacién Paname-
ricana de la Salud-, con el CIID
-Centro Internacional de Investi-
gaciones para el Desarrollo, que
tiene susede en la capital federal
del Canad4, Ottawa, y en Lati-
noamérica, en Montevideo-, con
el IICA -Instituto Interamericano
para la Cooperacién Agricola,
asentado en San José de Costa
Rica- ytenemos la mejorrelacién
CON Otros Organismos y programas
que tienen una similitud con la
QUI como es el INDA, COLUM-
BUS, ALFA.

- (Quiénes integran la Junta Di-
rectiva?
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- Rectores de las ocho regiones
de las Américas, que son Canad,
EE.UU., México, Caribe, Améri-
caCentral,Zona Andina, Brasily
Argentina. El presidente es lati-
noamericano -se trata del rector
de la Universidad de Costa Rica-
y el ex presidente, que también
forma parte de la Junta, es un
rector de Brasil. También son
miembrosde laJunta Directivala
tesorera, que es vicerrectorade la
Universidad de Montreal, y el
Secretario General, que soy yo.

- Antes deir al punto especifico de
las politicas de evaluacion de la
universidad en Canadd, ;podria
contarme cémo estd organizada y
cémo funciona la universidad en
este pais?

- En primer lugar, no existe en
Canad4 un sistema nacional y
centralizado de educacién supe-
rior. Segin [a Constitucién del
Canadsd, laresponsabilidad de la
educacién pertenece a las pro-
vincias. Hay, en realidad, diez
“sistemas” de educacién superior:
uno por provincia. Hay provin-
cias muy pequefias, como es el
caso de la [sla de Principe Eduar-
do, donde hay 130 mil habitantes
y una sola universidad. En este
caso, el-“sistema” es la universi-
dad. Pero en otros casos, como
Ontario y Québec, las dos provin-
cias mds importantes, se trata de
sistemas mucho mds complejos.
En Canads, claro, hay universi-
dades con programas (le investi-
gacién mucho mds desarrollados,
mientras que en otras universida-
des no se hace investigacién se-
ria, en términos financieros. Sin
embargo, el sistema de financia-
miento ha tenido como efecto
que el nivel de calidad observa-
do no varfe tanto de una univer-
sidad a la otra como en otros pai-
ses, donde hay universidades pu-
blicas y privadas. Hay entre el



sistema de financiamiento y el
nivel de calidad una relacién muy
estrecha. Poreso, el “sistema” ca-
nadiense es muy distinto al sis-
tema norteamericano. En Cana-
d4, nohayunadiferencia tan im-
portante entre universidades pd-
blicas y privadas como en los
EE.UU. o Argentina, sino que to-
daslasuniversidades reciben apo-
yo financiero de parte de sus go-
biernos. Esto hace que, en térmi-
nos comparativos, no exista en
Canad4 una diferencia tan gran-
de -como si se nota en EE.UU.-,
entre las universidades ya que el
nivel de financiamiento es com-
parable, no es igual pero s{ com-
parable.

- Por favor, describanos cémo son
las politicas de evaluacion de la uni-
versidad en Canadd: ;qué se eva-
lda, quiénes son los responsables,
cudntos tipos de evaluaciones hay y
desde cudndo existen estos sistemas
de evaluacion?

- El punto es que tampoco exis-
te un modelo Gnico de evalua-
cién de la educacién superior.
Cada provincia tiene su estilo
propio, sus politicas propias y sus
procesos propios. Por otra parte,
nohayuna larga tradicién de eva-
luacién en las universidades ca-
nadienses y tampoco una tradi-

cién de acreditacidn, al estilo”

estadounidense. No existeaquiel
sistema norteamericano de acre-
ditacién de universidades por or-
ganismos o agencias regionales
de acreditacién.

Siempre hubo evaluacién en
las universidades canadienses,
peronoen el sentido actual de la
palabra “evaluacién”, que tiene
sentidos muy distintos, segin el
pafs e inclusive segin la regién.
En algunas provincias del Cana-
dd, hay procesos formales de eva-
luacién y en otras, no.

Unauniversidad en Canadi tie-

PierreVan Der Donckt

ne toda la libertad de introducir
unnuevo plande estudio. Peroen
muchos casos, la universidad ne-
cesita recursos financieros adi-
cionales para introducir el plan
de estudios. Por ejemplo, en
Québec hay un proceso muy sen-
cillo donde el conjunto de uni-
versidades, a través de la Asocia-
ciénde Universidades de Québec,
se encarga de asegurar la calidad
intrinseca del plan de estudios. El
gobiernonose mete en laevalua-
cién de la calidad académica. Es
una responsabilidad de las uni-
versidades. Para tomar un caso
muy fdcil: una facultad de Medi-
cina cuesta muchoyesel gobier-
no el que financia la actividad,
entonces el gobierno debe, tam-
bién, tener la oportunidad de
decir sf 0 no a este proyecto. As{
que, hay varios actores, hay varias
etapas... Pero la filosofia de base
es que la responsabilidad de ase-
gurar la calidad del producto per-
tenece primero a la universidad,
segundo, al conjunto de las uni-
versidades y el gobierno sélo in-
terviene sobre los aspectos de

oportunidad, pertinencia y rele- -

vanciasocial, pero no de calidad.

Para tomar otro ejemplo muy
concreto: la Universidad de
Laval, enla provinciade Québec,
hace cinco o seis afios presenté un
proyecto de Maestria en Relacio-
nes Internacionales. En el proce-
so de evaluacién del proyecto el
gobierno fue invitado a presentar
su punto de vista porque es el
gobierno, sobre todo, quien va a
contratar a los graduados. Por ello
debe manifestarse y decir si hay
un mercado de trabajo para los
graduados de la Maestria o no; y
si hay mercado de trabajo, cuin-
tos graduados el gobierno puede
absorber en la administracién
publica, en Relaciones Interna-
cionales, etcérera. Asi que el go-
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biernode la provincia de Québec
y el gobierno federal fueron invi-
rados a expresarse como futuros
empleadores de los egresados. El
otro papel del gobierno de
Québec fue pronunciarse sobre el
costo del programa, porque im-
plica costos adicionales. El go-
bierno debe decirle a la Univer-
sidad si va o no va a financiar el
nuevo programa. En cambio, so-
bre los aspectos académicos del
proyecto hay instancias especifi-
cas para evaluar la calidad de
éste. No sélo la universidad que
presenta el proyecto hace sueva-
luacién de la calidad, sino que
debe presentarlo para su aproba-
cién a la asociacién de universi-
dades.

Todo este proceso de evalua-
cién de nuevos proyectos o nue-
vos planes de estudio se viene
haciendo desde veinticinco afios
atras. No es algo nuevo. En cam-
bio, para los planes de estudio
vigentes, no hay una larga tradi-
cién de evaluacién. Comienza
hace aproximadamente diezafios
y sélo cinco, en forma mds o me-
nossistemadtica.

- iQué sucede ¢.. la provincia de
Onutario al respecto?

- En el caso de Ontario es dife-
rente, Existe una asociacién que
se llama Consejo de Universida-
des de Ontario (COU). En el pa-
sado, dicho Consejo se ha desta-
cado por la calidad de su trabajo
en laevaluacién de programas de
posgrado. Hay un proceso muy
cientifico, yo dirfa, de evalua-
cién de programas de posgrado,
ya sean nuevos o vigentes.

Un fenémenoreciente, que vale
la pena hacer notar: estamos en-
trando en un periodo de recortes
presupuestarios muy fuertes, muy,
muy fuertes... En dos semanas, el
ministrode Educacién de Ontario
va a dar a conocer la nueva poli-



ticadel nuevo gobierno de Onta-
rio y va a notificar a las universi-
dades que los subsidios guberna-
mentales a las universidades van
a bajar un 25 por ciento en tres
afios. Asfque el tema de la eva-
luacién no es un tema que existe
en si mismo, sino en un contexto
politico, financiero, académico.

- ;Podria definir un pocomds este
contexto?

- Podrfamos analizar el contex-
to financiero. El rector de una
universidad de Ontario, dentro
de dos semanas tendr4 que deci-

dir cémo absorberuna bajadel 25.

po ciento del presupuesto que le
asignasu provincia en tres afios.
Queda muy claro que la baja es
tan fuerte que no se puede repartir
entre todos porque no bastara. Las
universidades tendrdn que eva-
luar la oportunidad de mantener
planes de estudios a veces costo-
sos y decidirsivan acerrar depar-
tamentos, programas completos.
Elcontexto financiero impone a
la evaluacién su ritmo y su peso.

Hace veinticinco afios, cuan-
do habfa mucho dinero, se podia
evaluar pero sin consecuencias.
Ahora si hay consecuencias muy
_fuertes. Si uno no puede probar,
con claridad, la calidad de su
programa y la necesidad de man-
tenerlo... bueno, se tiene que ir.

- Dado que las consecuencias, los
efectos y los impactos de estanueva
cultura de la evaluacion son, como
usted acaba de decirlo, muy fuertes
para algunos mds que para otros,
ccudl es la reaccién institucional al
respecto? ;Hayresistencia, hay con-
flicto, hay tensién entre los actores
universitarios?

- Es muy conocida la reaccién
general y universal de los acadé-
micos frente a todo proceso de
evaluacién, cosa que se da en el
caso de losacadémicos o enelde
cualquier otro campo de activi-
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dad de la sociedad. A nadie le
gusta ser evaluado, no sélo en el
campo académico sino en todos
los campos. Por lo tanto a veces
aparece este fenémeno natural
que se observa en todo el mundo
de,a vecessi, de resistencia, pero
estamos hablando de otra cosa,
ahora. En mi opinién, los acadé-
micos canadienses tendrdn que
despertarse y lasociedad no acep-
tard este tipo de argumento basa-
do en la libertad académica que,
en el pasado, justificé el manteni-
miento de tal plan de estudios o
tal carrera... Yano, no es mds po-
sible. Claro que habr4 conflictos,
competencias entre departamen-
tos, entre escuelas, entre institu-
tos para sobrevivir. Y el granreto
deunrectoresconciliar intereses
que no se concilian, preparar el
camino para la toma de decisio-
nes. Se trata de decisiones que
pueden cambiar el paisaje acadé-
mico.

Le voy a contar lo que pasé
hace tres o cuatro afios en una
universidad de Ontario, la de
Western Ontario. El rector deci-
di6 cerrar la carrera de Periodis-
mo porque considerd -después de
haber consultado mucho- que no
habianecesidad de mantener este
programa dentro de la Universi-
dad, diciendo que en él no se
hacia investigacién y no consti-
tufauna parte vital, esencial para
laUniversidad. Tuvo que luchar,
luchar y luchar durante dos afios,
porque, claro, la Escuela de Pe-
riodismo se opuso y obtuvo el
apoyo de grupos dentro y fuerade
la Universidad vy, al final, el rec-
tor no gand. En la altima vota-
cién en su Junta Directiva, trece
gobernadores se pronunciaron a
favor de mantener el programa y
doce en contra.

Lo mismo pasé en la Universi-

dadde McGill en Montreal (Qué-
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bec), con el programa de Odon-
tologfa, que es un programa muy
costoso. El rector, en unas de las
mejores universidades de Québec
propuso cerrar la Facultad. ;Qué
pasé? Bueno, los profesores de la
Facultad obtuvieron el apoyo de
los egresados y hubo una oposi-
cién muy fuerte y el rector tuvo
que dar marcha atrds y renunciar
a su proyecto.

- Enlos casos en que se cierrauna
escuela, una facultad o un institu-
to, ;qué se hace con los académicos
que trabajaban allf, en tanto fuerza
de trabajo que queda desocupada?
;Se los reinserta o reubica laboral-
mente’

- Precisamente, hasta la fecha
nose hacerradonada o casinada.
Y se plantea ahora la problemiti-
ca de la racionalizacién a nivel
del sistema de educacién supe-
rior en otros términos que antes.
Por ejemplo, tenemos en Qué-
bec algo asi como cinco progra-
mas -como le decimos nosotros-
de formacién de ingenieros qui-
micos. ;Necesitamos, en Québec,
cinco programas distintos para
formar ingenieros quimicos, cuan-
do notamos que el mercado de
trabajo ya no puede absorber tan-
tos egresados? Claro que la res-
puesta es no. As{ que no sélo se
tratade un problemaa nivel insti-
tucional, sino que involucra al
sistema en su conjunto. Unauni-
versidad no aceptard cerrar un
departamento, una escuela, una
carrerasin exigir unarevisién del
conjunto de lasituaciénde todas
las universidades.

- Al comienzo de la entrevista
usted mencionaba el hecho de que,
en Canadd, el nivel de intervencién
en asuntos universitarios del Estado
-tanto del Estado Federal como del
Provincial- era mmimo. Usted lo
decia para referirse al hecho de que
sélo interviene para proporcionar su



“criterio de oportunidad, de perti-
nencia”, sininmiscuirse en criterios
académicos. La pregunta concreta
es si en este pais se utiliza -tal como
se hace en Europay ultimamente en
América latina- la expresion “Es-
tado Evaluador” vy, si es asi, qué
sentido se le otorga a la expresion.

- Si, esa expresion la usa José
Joaquin Brunner. Es una expre-
sién peligrosa, cuando no se ma-
neja con mucho cuidado. En mi
opinién, no es papel del Estado
“meter las patas” en asuntos aca-
démicosen formadirecta. El Esta-
dono tiene la gente, la experien-
ciay el rol para decidir qué va-
mos a ensefiar, dénde y cémo. Ese
es el papel de las universidades.
Enestesentido, en muchos paises
latinoamericanos -Bolivia cons-
tituye el ejemplo m4s dramdtico-
el Estado Evaluador va mucho
mis lejos, en forma mucho mis
directa que, por ejemplo en Ca-
nadd. Claro que las universidades
bolivianas resisten, hay conflic-
tos, pero no hay solucién. Hay
paros, huelgas. El Estado si puede
exigir que las universidades rin-
dancuentas. Lo que hemos logra-
do en Québec, en particular, es
que las universidades acepten
rendir cuentas pero a su manera.

- (A través de qué mecanismos
rinden cuentas al Estado?

- Después de veinticinco afios
de experiencia, de unaevolucion
que a veces no ha sido muy clara
en sus metas, se logré establecer
un consenso entre el Estado, las
universidades y los académicos,
sobre la forma de evaluar y el
papel de cada uno en el proceso
deevaluacién. Las universidades
sidebenrendir cuentasal Estado.
Peronoesel Estado el que evaliia
directamente. Es la universidad,
son los académicos a través de sus
mecanismos propios. Estos meca-
nismos deben producir resulta-

PierreVan Der Donckt

dos, tales que el Estado pueda

decir “estamos asegurados de que
existe unnivelde calidad acepta-
ble”. Al final del proceso, el Mi-
nistro de Educacién, es decir el
Estado, puede deciraunauniver-
sidad “no estoy satisfecho con los
resultados de la evaluacién. En
mi opinién, no se hizo bien la
evaluacién”. Y el Estado puede, a
través de su Ministro de Educa-
cién, decir que hay que empezar
de nuevo porque el procesono ha
sido bueno. En todos los casos, el
Ministro, oseael Estado, mantie-

ne su responsabilidad general,

pero sin hacerlo a través de sus
propios mecanismos, sino a traveés
de mecanismos aceptados por
parte de todos los actores.

-Hastaahora, usted se hareferido
adostipos de actores: las universida-
des -y los académicos como parte de
ellas- y el Estado. Me gustaria que
se refiriera a un tercer actor que se
suele llamar el “mercado” y que vie-
ne asociado al mundo empresario y
a su légica. La pregunta es si en
Canadd las empresas ejercen algiin
tipode presion, de prescripcion acer-
ca de cémo deben funcionar las
universidades, cudl deber serlacali-
dad de sus graduados, cudl el perfil
de sus académicos, los titulos que se
expiden, etcétera.

- Si, si, ejercen presién a mu-
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chos niveles. Primero, el sector
privado, el sector productivo -si
se quiere- estd representado, en la
mayoria de los casos, en las Juntas
Directivas de las universidades.
Enelprocesode disefio de planes
de estudio, el sector productivo o
privado actda como asesor de la
universidad. Hay un intercam-
bio permanente entre el sector
privado y la universidad en este
sentido. Hay una gran cantidad
de catedraticos que dictan cursos
a tiempo parcial en la universi-
dady que traen conellosel puntp
de vista, las expectativas de la
empresa. Son las empresas lasque
contratan a los egresados. Ellas
evaldan la calidad del producto
dado que van a contratar a
egresados de tal universidad o de
tal facultad porque es bien cono-
cido que su producto es de més
alta calidad que tal egresado de
otra universidad, en la misma
carrera. Asique hayunavincula-
cién permanente entre el sector
privado y la universidad y una
participacién, en formas muy di-
versas, por parte del sector priva-
do en la evolucién de los planes
de estudio y en la evaluacién de
los egresados.

- Esto queda muy claro en el caso
de las carreras o las especialidades de
tipo profesionales y de las ciencias



aplicadas. ;Qué sucede en los campos
del conocimiento que no tienen una
aplicabilidad directa con el mercado
productivo, como Filosofia, Litera-
tura, Artes, Letras Cldsicas, Histo-
ria, etcétera?

-Enesoscasos, lapresién viene
deotra fuente. Hay un procesode
autodisciplina entre los investi-
gadores a través de los consejos
que financian la investigacién,
por ejemplo. Son los consejos
federales y provinciales que otor-
gan millones y millones de déla-
res a los investigadores en Histo-
ria, en Literatura, etcétera, losque
evaldan la calidad de proyectos
de investigacidn y, a través de
estos proyectos, evalian en cierto
modo la docencia.

A nivel federal, hay tres gran-
des consejos: el Consejo Federal
de la Investigacion Médica -que
s un sector sumamente impor-
tante, en términos de financia-
miento de la investigacién en el
campo de la salud-. Otro gran
consejo es el Consejo Federal de
Ciencias Sociales y Humanida-
des. Y otro, quizas el mas impor-
tante, es el Consejo Federal de
Investigaciones en Ciencias Na-
turalese Ingenieria. A nivelde las
provincias, también hay organis-
mos de apoyo a los investigado-
res. Elmontodel financiamiento
y las prioridades temdticas y dis-
ciplinarias de investigacién de-
pende de cada organismo y de

.cada provincia.

Asi, la evaluacion se produce
ya sea a través de los juicios de
estos consejos de investigacién
federales o provincialesoa través
de mecanismos internos dentro
deunadisciplina. Hay asociacio-
nes de historiadores, de profeso-
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resde Literatura, etcéteraysiem-
pre se comparan entre ellos mis-
mos, de unauniversidad a la otra.

- Me interesaria volver al tema de
los actores sociales que intervienen,
de una u otramanera, en laregula-
cién del funcionamiento universi-
tario. Eninglés hay un concepto, el
de accountability, entendido como
laresponsabilidad de las universida-
des frente ala sociedad. Me gustaria
saber cémo se entiende en Canadd
este concepto, para comprender si
por responsabilidad “social” se en-
tiende solo la responsabilidad de las
universidades frente al gobierno y
frente al sector empresario o si el
resto de la sociedad tiene alguna via
para expresar sus necesidades a la
universidad e intervenir en la cali-
dad de la educacion superior.

- La educacién superior es un
servicio pablico. Hay muchas
maneras que el piblico tiene para
evaluar la calidad, por ejemplo a
través de los sindicatos, de las
asociaciones de ex alumnos, de
graduados. En otras palabras, la
responsabilidad social de la edu-
cacién superior no se limita a
rendir cuentas al gobierno, sinoa
todos los actores, incluyendo al
publico a través de los medios de

comunicacién. Enelcasodel Ca-

nad4d, las universidades -como
cuestan mucho- son objeto de
evaluacién del publico a través
de los periddicos, a través de la
televisidn, a través de tantos me-
dios...

En mipresentacién de Bogotd'
traté, precisamente, de ampliar la
problemidtica de la evaluacién y
no limitarla al temade larelacién
Universidad-Estado.

- ;La sociedad canadiense es ac-
tualmente exigente con respecto al

! Se refiere al seminario “La acreditacién universitaria en el contexto internacional:
tendencias, problemas y alternativas de solucién”, organizado por la Fundacién
Universidad de Bogotd Jorge Taeo Lozano, el 24 y 25 de mayo de 1995.
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funcionamiento de la universidad?

- Por décadas, las universida-
des han sido percibidas como
instrumentos de promocién so-
cial. Y como el mercado de tra-
bajo estaba en pleno desarrollo,
muchos muchachos y mucha-
chas, pasando por la universi-
dad, llegaron a puestos intere-
santes en el mercado de trabajo.
En este sentido, la poblacién en
general se mostraba satisfecha.
Por otra parte, en cuanto al desa-
rrollo cientifico y tecnoldgico,
después del Sputnik en el 57, se
justificé la gran inversidn en la
universidad con un gran consen-
so en la poblacién. La poblacién
reconociaa launiversidad como
uninstrumentode desarrollo eco-
némico a través del desarrollo
cientifico. Ahorallegamosaotra
etapa, cuando hay otras... no di-
ria otras prioridades..., pero la
verdad es que mucho de lo que
hemos hecho en Canadd lo he-
mos pagado con latarjetade cré-
dito. Y ya no podemos seguir asf.
Hemos llegado a la hora de la -
verdad. El costo del sistema de
seguridad social en Canad4 ha
subido tanto que no se puede
mantener el nivel del servicio
publico en el campo de la segu-
ridad social, de los hospitales, de
la educacién, etcétera. Hay que
evaluar lo que es mds importante
para la poblacién y lo que es
menos importante. En este senti-
do, se habla en los EE.UU. de la
desconfianza que existe entre el
puablico y la universidad en ese
pafs. En Canadd, yo dirfa que
todaviase sigue manteniendoun
clima de confianza, pero la uni-
versidad debe manifestarse de tal
forma que la poblacién sea con-
vencida de que la universidad
no estd eximida de parte de los
recortes presupuestarios impues-
tos a todos.
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emos requerido para este niimero dePENSAMIENTO UNIVERSITARIO
la opinién de dos especialistas en la tematica evaluativa, con
gidim el objeto de enriquecer la discusién acerca del papel que la
evaluacién puede cumplir en el mejoramiento de la calidad de los progra-
mas asi como en la transformacién de las mismas instituciones. Estas
entrevistas constituyen un complemento de las realizadas por Afranio
Mendes Catani en Brasil. A diferencia de este Gltimo pafs, en la Argentina
la evaluacién constituye un hecho relativamente nuevo y la existencia de
procesos de evaluacién que ya estin en marcha obliga también a la
contrastacién permanente de las experiencias. Sélo de este modo podremos
construir una cultura de la evaluacién. Ana Ezcurra ha tenido una intensa
actividad en el campo educativo, tanto en aspectos que hacen al desarrollo
curricular como en la evaluacién de programas. Actualmente es docente e
investigadorade [a Universidad Nacional de General Sarmiento. A su vez,
Emilio Mignone ha tenido una permanente vinculacién con las politicas
educativas en la Argentina, ha sido Rector de la Universidad Nacional de
Lujdnyactualmente es Presidente de la Comisién Nacional de Evaluacion
y Acreditacién Universitaria en la Argentina. ‘
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cuestionario

Ana Maria Ezcunra

1. ;Qué opinausted de las funcio-
nes asignadas ala CONEAU en ma-
teria de evaluacién y acreditacion
institucional?

Como es sabido, la Ley de Edu-
cacién Superior establece que la
Comisién Nacional de Evaluacién
y Acreditacién Universitaria tie-
ne, entre otras, la funcién de coor-
dinary llevar adelante evaluacio-
nesexternas {comominimo, cada
seisafios), asi como lade acreditar
ciertas carreras de grado y el con-
junto de las de posgrado.

Al respecto, y por razones de
espacio, limitaré mis comentarios
a la misién de la CONEAU en
materia de evaluacién. Para ello
considero imprescindible realizar
algunas puntualizaciones inicia-
les de orden general.

Enprimer término, cabe consig-
nar que la prioridad de la evalua-
cién universitaria en los ultimos
afios deriva, en buena medida, de
politicas gubernamentales haciael
nivel. En rigor, se trata de un mo-
vimiento que se originé en el nor-
te y, en especial, en Europa occi-
dental a mediados de los 80 y que

luego fue activamente impelido

en América latina por diversos
organismos multilateralesy, en par-
ticular, por el BancoMundjial. En-
tonces, la reciente jerarquia de la
evaluacién en nuestro subcon-
tinente posee una fuerte influen-
ciainternacional e incidencia esta-
tal. En otros términos, se trata de
un origen preponderantemente
exdgeno al sistema universitario.

En ese contexto, el impulso de
la evaluacién ha suscitado polé-
micas y no pocas tensiones entre
universidades y autoridades gu-
bernamentales; también en Euro-
pa.! Sin embargo, la expansién de
sistemasnacionales y experiencias
de evaluacién fue bastante répida
en losdltimos tiempos (sobre todo
en Europa y América latina). En
nuestro pafs, incluso, ya se ha
gestado un consensorelativamen-
te generalizado acerca de la im-
portancia del asunto.

Esque efectivamente la evalua-
cién puede conformar, como ano-
taA. Astin, un instrumento pode-
roso para reformar las politicas y
practicas de la Educacién Supe-
rior.! Empero, esa capacidad trans-
formadora tiene cardcter poten-
cial, ya que depende fuertemente
de cudles sean los enfoques de
evaluacién en juego. Es decir, no
cualquier evaluacién redunda en
innovacién.

En esta materia, una cuestién
decisiva es definir sin ambigiieda-
des la funcién de los dispositivos
evaluadores. Alrespecto, yanues-
tro juicio, la evaluacién universi-
tariaséloadquiere sentidoen tan-
toes construida efectivamente, en
la prdctica, como un mecanismo
de mejoramiento.

Ello tiene algunas consecuen-
cias de envergadura. Entre otras,
que el punto de partida debe ser la
institucién universitaria, en vez
de instanciasgubernamentcales.” Es
decir, resulta crucial que en su

! Por ejemplo, en Holanda. Cfr. Hans Acherman, “El caso holandés”, en Hebe
Vessuri, La evaluacion académica. Enfoques y experiencias, Vol. 1, CRE-UNESCO, Paris,

1993.

I Alexander Astin, “La evaluacién en la renovacién y reforma institucional”, en
Pensamiento Universitario, Afio 2, N2® 2, Buenos Aires, agosto de 1994.
SH.R. Kells et al., La gestién de calidad en la educacién superior, UAM-CEU, México, 1992.

* H. R. Kells et al., op.cit.
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origen el impulso (en pro de la
evaluacién) posea cardcter endd-
geno. De lo contrario, las activi-
dades tienden a estructurarse, de
hecho, como un trémite externa-
mente demandado, con lo cual se
consiguen pocos o ninguno de sus
posibles impactos transformado-
res.

Por otro lado, el realce de lo
endégeno conlleva un marcado
hincapié en laevaluacién interna
(o autoevaluacién). Mds aun vy,
como afirma H. R. Kells,*los com-
ponentes internos han de ser su-
brayados como el punto nodal,
mientras que los externos debe-
rian detentar una funcién com-
plementaria.

En esta éptica, pues, la evalua-
cién externa cobra sentido e in-
cluso eficacia en tanto se inscribe
enprocesosde ordeninterno, a los
que se atribuye una mayor jerar-
qufarelativa. En ese contexto, los
ejercicios externos inclusive pue-
den resultar muy fructiferos, ya
que el autoexamen también pade-
ce limitaciones (por ejemplo, de-
bido ala presenciade condiciona-
mientos no conscientesode inte-
reses grupales que dificulten la
identificacién de falencias y el

- develamiento de lo oculto en el

funcionamiento organizacional).

Por lo tanto, las evaluaciones
externas, incluso cuando se en-
cuentran en manos de organismos
centrales como la CONEAU, pue-
den ser positivas, sf, dero en el
marco antedicho:

® 3) si efectivamente son com-
plementarias de dispositivos in-
ternos (y las autoevaluaciones no
seconvierten enunadiligencia in-
eludible porque tendrd lugar una
evaluaciénexterna legalmente exi-
gida); y

* b) por ende, si su funcién
nodalreside en el mejoramientoy,
en definitiva,
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¢ ¢) enelapoyoala edificacién
de instituciones autorreguladas.

Obviamente, ello supone que
tales evaluaciones (externas) no
s6lo se efectien en funcién de
objetivos definidos por cada insti-
tucién (como prevé el articulo 44
de laLey de Educacién Superior),
sino también de acuerdo a pardme-
tros de calidad asf establecidos.

Por dltimo, cabe acotar que el
mecanismo previsto por la Ley de
Educacién Superior (para las eva-
luaciones externas): la revisidén
por pares, puede considerarse ade-
cuado. De hecho, se trata del pro-
cedimiento mds difundido a nivel

internacional, ya que conforma

una aproximacién cualitativa que
ofrece razonables garantias de que
las valoraciones serdn realizadas
sobre la base de criterios propios
de la comunidad académica. A la
vez, resulta igualmente importan-
te recordar que la férmula (revi-
sién por pares) también posee li-
mites y ha sido objeto de criticas.
Por ejemplo, se ha sefialado que
unade susdebilidades esel tiempo

ineludiblemente corto empleado
en las visitas (a las instituciones),
lo que puede fundar los juicios
valorativos en informacién super-
ficial y conocimiento fortuito.’

2. ;Cudl deberia ser para usted el
centro de los procesos de evaluacion
universitaria (investigacién, ense-
flanza-aprendizaje, extension, etcé-
tera)?

En primer término, cabe acotar
que, como argumenta P. Lafour-
cade, “...no existe un tnico abor-
daje a la tarea de intentar la eva-
luacién de una organizacién tan
complejacomo la institucién uni-
versitaria [...] Las variantes pue-
denser muchas”.®Ellosupone que
no hay una estrategia evaluadora
de aplicacién general. En efecto,
si se desea preservar su potencial

‘innovador (en favor del mejora-

miento), la evaluacién ha de ade-
cuarse a la singularidad de cada
establecimiento y situacién. Por
eso, la primera etapa de cualquier
evaluacién siempre consiste en ela-
borarun disefio ad hoc que, en cada
caso, se plantee de manera siste-
mitica el conjunto de los interro-
gantes claves (de todo ejercicio
evaluador):

® para qué (el objetivo),

* qué (el objeto),

* c6mo (los métodos y técnicas)

Y

¢ cuindo evaluar, as{ como

® quién (los sujetos) evalia.

Por lo tanto, desde ese punto de
vista no podria deslindarse a priori
un centro de los procesos de eva-
luacién universitaria (en materia
del qué evaluar; investigacidn,
formacidn, extensién, gestién).

No obstante, también es cierto
que el sistema universitario argen-

5 Ulrich Teichler, “Beneficios y peligros de la evaluacion”, en Hebe Vessuri, La
evaluacién académica. Enfoques y experiencias, Vol. 1, CRE-UNESCO, Paris, 1993.

¢ Pedro Lafourcade, La autoevaluacion institucional en la universidad, Editorial Funda-
cién Universidad Nacional de San Juan, 1992.
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tino regularmente no ha puesto
suficienteatenciénen los procesos
de aprendizaje y, por ende, en los
de ensefianza.

Es decir, usualmente la forma-
cién -funcién esencial y comtin a
todas las universidades, cualquie-
ra sea su perfil- no se inscribe en
estrategias pedagdgicas institu-
cionales explicitas, fundadas, co-
lectivamente reflexionadas y ela-
boradas, sistemdticamente moni-
torizadas y revisadas.

En ese marco, los dispositivos
evaluadores pueden cumplir una
funcién facilitadorasignificativa.
Osea, constituyen un instrumento
apto para rever criticamente las
practicas de formacién apuntan-
do a:

® una efectiva jerarquizacién
del aprendizaje y, por lo tanto, de
la docencia (la universidad en-
tendida como una “sociedad de
aprendizaje”, que “parte de la base
de que todos sus miembros son
aprendices permanentes”);’

* la produccién (y/o revisién)
deliberada, colectiva y gradual de
aquellas estrategias pedagdgicas.

En suma, y a pesar de que no
existen, como se apuntd, abordajes
de validez general, juzgo recomen-
dable que en los préximos afios los
procesos de evaluacién universi-
tariaen la Argentina procuren su-
brayar el examen de la funcién
educativa.

3. Partiendo de la base de la exis-
tencia de una evaluacién externa
icémo cree que debe articularse con

cuestionario

los procesos de autoevaluacién?

Larespuesta a esta pregunta de-
manda, en primer término, algin
esclarecimientoadicional (al me-
nos preliminar y global) acercade
la autoevaluacién.

Al respecto, cabe apuntar que
noalcanzaconresaltarlaprimacia
(yaanotada) deloendégeno (yde
laevaluacién interna). En efecto,
resulta igualmente importante su-
brayar la necesidad de su edifica-
cién institucional. Esdecir, el im-
pulso endégeno en pro de la eva-
luacién no constituye algo “dado”
y, por ello, es imprescindible el
despliegue de actividades expre-
samente orientadas a su construc-
cién y consolidacién.

En definitiva, se trata de desa-
rrollar deliberada y sistemdtica-
mente lo que se ha denominado
una “cultura de la evaluacién”. O

7 Miguel Angel Escotet, Universidad y devenir, Lugar Editorial-IDEAS, Buenos Aires,

1996.

3 Carlos Pedro Krotsch, “Organizacién, gobierno y evaluacién universitaria”, en
Adriana Puiggrés y Carlos Pedro Krotsch (comp.), Universidad y evaluacion: estado del

debate, REI-IDEAS-Aique, Buenos Aires, 1994.

® H. R. Kells, “Sistemas de evaluacién nacional y de autorregulacién universitaria:
sus implicaciones para Argentina”, en Evaluacién universitaria. Memorias del 1l Taller sobre
experiencias de evaluacién universitaria, abril de 1995, Tomo 1, Secretaria de Politicas

Universitarias, Buenos Aires, 1995.

o H. R. Kells, “Sistemas de evaluacién nacional y de autorregulacién universitaria:

sus implicaciones para Argentina”, op.cit.
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sea, actitudes (p.e.,el compromiso
de los actores, la reduccién de la
autocomplacencia)® y capacida-
des institucionales (por ejemplo,
experiencias, bases de datos y con-
diciones técnicas en materia de
cuestionarios, métodos de entre-
vista, procesos grupales, talleres,
procesamiento estadistico) dirigi-
das al autoexamen y a la autoco-
rreccién. Ensuma, encaminadasa
la instauracién de instituciones
autorreguladas.’

Este es un proceso gradual, mu-
chasvecesdificil, que (entre otras
condiciones) reclama mecanismos
de evaluacién interna diversi-
ficados: un espectro de interven-
ciones amplio, variado y flexible
(porejemplo, técnicasde monito-
rizacién cuantitativas y cualitati-
vas con alumnos y doc:ntes, “in-
vestigaciones institucionales” re-
gulareso incidentales), que siente
las bases de aquella “cultura” pro-
gresivamente. Por ellosuele resul-
tar provechoso, como sostiene H.
R. Kells, empezar en pequeiia es-
cala, ser “exploratorios”, aprender
antes de evaluarlo todo."

De ahi que las llamadas evalua-
ciones institucionales { internas y/
o externas) sélo deban ser vistas



como una parte del dispositivo.
En efecto, usualmente aquellas se
distinguen por su cardcter inte-
gral. Esdecir, abarcan el conjunto
de las funciones universitarias -es
el caso de las evaluaciones exter-
nas encomendadas a la CONEAU
(segtin el articulo 44, en las Uni-
versidades Nacionales habran de
abarcar las funciones de docencia,
investigacion, extensién y gestion;
y serdn precedidas por autoeva-
luaciones). Por consiguiente, exi-
gen un gran compromiso de tiem-
po y esfuerzo, o sea, tienden a ser
bastante prolongadas y espaciadas

(aunqueciclicas). Ensuma, confi- .

guran un corte.

Justamente por eso se precisan
herramientasadicionales que ins-
talen a la evaluacién como un
proceso gradual y, a la vez, perma-
nente, que vaya engendrando ac-
titudes, capacidades, experiencias
y condiciones en pro de una uni-
versidad autorregulada.

Y ello es aplicable tanto a los
dispositivos internos cuanto a los
externos. En otras palabras, los ejer-
cicios externos no deberian redu-
cirse a evaluaciones institu-
cionales (integrales, de conjun-
to). En cambio, también tendrian
que ser pensados como interven-
ciones més limitadas y dirigidas a
robustecer aquella “cultura”; por
ejemplo, fortaleciendo actitudes
proclives a pensar criticamente lo
que se hace; mejorando capacida-
des (porejemplo, a propésitode su
preparacién); consolidando el
compromiso de autoridades y li-
deres institucionales con la tarea
evaluadora.

4. Considerando los diferentes ac-
tores internos y externos de la Uni-
versidad ;cudl seria para usted el ac-
tor fundamental y qué participacién
deberia teneren el proceso evaluativo?

Dado que aqui hemos propues-
toque los dispositivos evaluadores

cuestionario

den primacfaa los ejercicios inter-
nosy,a lavez, alafuncién educa-
tiva, se sigue la necesidad de
jerarquizar a los dos actores funda-
mentales del proceso de ensefian-
zay aprendizaje: los alumnos y los
docentes.

Para ello, suele resultar prove-
chosa la instauracién de mecanis-
mos de monitorizacién regulares
especificamente orientados a la
intervencién de estudiantes y pro-

. fesores.

Por ejemplo, puede acudirse al
disefio e implementacién de una
linea de investigacidn evaluativa
permanente dirigida a la sistema-
tizacién del estado de opinién de
los alumnos, que apele a herra-
mientas variadas como técnicas
cuantitativas estandarizadas (por
ejemplo, cuestionarios), pero tam-
bién aproximaciones cualitativas
que favorezcan una participacién

mds plena (como entrevistas gru-
pales en profundidad v talleres ad
hoc, entre otras).

Ademis, y si la finalidad es el
mejoramiento, es crucial robuste-
cerel protagonismo docente en la
gestién global del proceso (evalua-
dor). Se trata de que los profesores
se involucren como agentes pri-
mordiales de la investigacién
evaluativa, en particular, en torno
a la sistematizacién de experien-
ciasy el diagnéstico de problemas
universitarios relevantes, en el
marco del disefio de soluciones y
la produccién y/o revisién de po-
liticas yestrategias. Paraello, pue-
de ser importante la presencia de
un pequefio equipo técnico (es-
pecializado en evaluacién), que
anime el proceso y brinde o gestio-
ne los apoyos necesarios (adem4s
de llevar adelante evaluaciones y
estudios per se).

Emilio Mignone

ra)?

comunidad universitaria.

1. ;Qué opina usted de las funciones asignadas a la CONEAU en
materia de evaluacion y acreditacion institucional?

Creo que constituyen un instrumento adecuado que contempla
los principios cientificos y universales de la evaluacidn y acredi-
tacién. Ademds coinciden con la tradicién argentina en la materia
y respetan rigurosamente la autonomia universitaria.

2. ;Cudl deberta ser para usted el centro de los procesos de evaluacién
universitaria (investigacién, ensefianza-aprendizaje, extension, etcéte-

Ensefianza-aprendizaje e investigacién.

3. Partiendo de la base de la existencia de una evaluacion externa ;cémo
cree que debe articularse con los procesos de autoevaluacion?

Tomando en cuenta los resultados de la autoevaluacién y proce-
diendo con los criterios del origen de evaluacién externa.

4. Considerando los diferentes actores internos y externos de la Univer-
sidad ;cudl seria para usted el actor fundamental y qué participacion
deberia tener en el proceso evaluativo?

No hay un actor fundamental, pero es muy indispensable en la
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cuestionario

usil: avaliando
0 avaliacao
flos avaliadores

Afranio Mendes Catani”

 BAunAuSERISTEC R

ostltimos anos tem se observado no Brasil tendéncia que se
consolidou no chamado “Primeiro mundo”, qual seja, a
- b avaliacdo intitucional voltada para as instituigoes de
educacao superior (IES). PENSAMIENTO UNIVERSITARIO Ouviu a respeito,
no Brasil, dois pesquisadores destacados, asaber, o profesor Roberto Leal
Lobo, ex -reitor da Universidade de Sdo Paulo e atual reitor da
Universidade de Mogi das Cruzes e, também, o profesor José Dias
Sobrinho, da Universidade Estadual de Campinas e editor de Avaliacao,
revista de avaliacdo das instituicdes de ensino superior. Hd, com relacio
as indagacdes propostas, convergéncias e distanciamentos entre as
concepcdes de Leal Lobo e Dias Sobrinho, embora ambos reconhegam
a importancia fundamental da temdrica.

" Faculdade de Educacio (USP), Programa de Pds Graduacio em América Latina
(PROLAM-USP) e Presidente da Sociedad Latinoamericana de Estudios sobre América
Latina y Caribe (SOLAR)
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Quanto a primeira questdo,
acerca das funcdes do PAIUB
(Programade Avaliacio Institu-
cional das Universidades Brasi-
leiras), Dias Sobrinho enfatiza
que tal Programa, criado em
1993, é caracterizado como um
processo continuo de avaliacdo,
interno e externo, “que debe
contar com ampla participacdo
da comunidade universitdria”.
Além disso, menciona suas
dimensdes formativa e pedags-
gica, tendo por objetivo princi-
palamelhoria dasatividadesdas
universidades como um todo,
procurando tornd-la mais rele-
vante socialmente. Leal Lobo,
por sua vez, destacou que O
PAIUB, apesar de estar em vigor,
perdeu sua importincia no atual
governo, que adotou outros
procedimentos paralelos e con-
ceitualmente distintos que, fa-
talmente, instituiu (e estd
instituindo) um ranking nacio-
nal e, em breve, ird credenciar e
recredenciar institui¢des, punir
e premiar universidades e fa-
culdades.

Ocentrodo processo de avalia-
¢do institucional universitdria
reside, para Leal Lobo, no pro-
cesso de ensino-aprendizagem,
embora reconheca a dificuldade
de se medir com precisio e
eficdcia, através de mecanismos
externos, tal dimensdo. Dias
Sobrinho remete 2 universidade
como um todo, declarando que a
avaliacio institucional deve
procurar estabelecer uma peda-
gogia da integracdo que “rompa
com as falsas dicotomias” entre
ensino, pesquisa, extensao, meios
e fins, interno e externo.

A avaliagfo externa, para o
ex-Reitor da USP, pode ser de
dois tipos (interna 2 institugéo
ouorganizada por érgdo alheioa
universidade), com formas dis-

cuestionario

tintas de articulagdo, ao passo
que o professor da UNICAMP
enténde que a auto-avaliagdo
alimenta a avaliagdo externa,
enquanto esta deve produzir
julgamentos e propostas que
engendrem novas ag¢des avalia-
tivas.

Dias Sobrinho escreve que do-
centes, estudantes e servidores
técnicos devem participar do
processo de avaliagdo institu-
cional com distintos papéis, res-
ponsabilidades e competéncias.
Leal Lobo considera o “consu-
midor” (isto &, os alunos) como
sendo o ator fundamental, acres-
centando ainda a sociedade
como um todo, na qualidade de
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usudria, dos sérvigos profissionais
que ird receber.

Ambos concordam que a ava-
liagdo institucional das [ES bra-
sileiras contribuem para o forta-
lecimento eamelhoriadodesem-
penhodasuniversidades, em suas
miultiplas dimensdes, bem como
(re)estabelece compromissos
mais sélidos como a sociedade.
Acreditam que ndo existe mode-
lo pronto, ideal e tdnico, ele
necessita ser construido e am-
plamente discutido com todas as
partes envolvidas, daf a grande
diferenca comrelagio aos atuais
procedimentos adotados pelo
governo Fernando Henrique
Cardoso nesta drea.




cuestionario

osé Dias Sobrinho

1. ;Qué opinausted de las funcio-
nesasignadas al PAIUB en materiade
evaluacion y acreditacién insti-
tucional?

O Programa de Avaliagdo
Institucional das Universidades
Brasileiras (PAIUB) foi criado em
1993 por iniciativa conjunta das
universidades e da Secretaria de
Educac¢iio Superior do MEC. A
concepcdo geral, principios,
metodologias e fungdes foram
consolidados no “Documento
Bdsico”, que contém uma proposta
nacional em sua maior parte ela-
borada pela ANDIFES (Associa-
¢do das Instituicdes Federais) e
amplamente discutida nasuniver-
sidades. Por isso o PAIUB corres-
ponde &s principais caracteristicas
que em geral, e nfio sem contra-
digdes, a comunidade académica

brasileira atribui a avaliagdo ins-
titucional de universidades. As
fungdes que originalmente lhe
foram atribuidas dizem respeitoao
conhecimento global e articula-
do da institui¢io e a promogio de
medidas e politicas de fortale-
cimento e melhoria da universi-
dades. Trata-se, portanto, de um
processo continuo, interno e ex-
terno, que deve contar com ampla
participagdo da comunidade
universitdria. Deve ser essen-
cialmente formativo e pedagdgi-
co, tendo como objetivo princi-
pal o de melhorar as atividades
administrativas, cientificas e pe-
dagdgicas e tornar a universidade
mais relevante socialmente. Por
enquanto, nio lhe sdo atribuidas
fungdes de “acreditacién”. Se, no
futuro, isso se_tornar necessario,
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penso que o PAIUB nfo deve
exercer essa fungdo de modo
essencial e nem abdicar de seus
principios de nfo premiar, nio
punir e ndo estabelecer “ranking”
entre as instituigdes.

2. ;Cudl deberia ser para usted el
centro de los procesos de evaluacién
institucional universitaria (investi-
gacioén, ensefianza, aprendizaje, ex-
tensién, etcétera)?

Para mim, a unidade central de
avaliacdo é a instituigdo comoum
todo. Embora seja necessdrio
avaliar as diversas dimensdes uti-
lizando recursos de andlise que

-selecionam e fragmentam o todo,

é sempre muito importante nio
perder jamais a perspectiva da
globalidade, que demanda uma
visio de conjunto e uma forma
integradora. Cabe 2 comunidade
de cada institui¢do, certamente
nioalheiaasdemandasdos 6rgdos
governamentais e sobretudo




assumindo sua responsabilidade
social, determinaras énfases e prio-
ridades mais adequadas a sua
histériae asuamissdo. A avaliagdo
institucional deve procurar cons-
truir ou melhorar uma pedagogia
da integragdo, que rompa as falsas
dicotomias entre ensino, pesqui-
sa, extensdo, meios e fins, interno
e externo, etcetera.

3. Partiendo de la base de la exis-
tencia de una evaluacién externa,
(c6mo cree que debe articularse con
los procesos de autoevaluacién
institucional?

A avaliagdo institucional deve
estender uma visdo comprensiva
sobre todaa instituicdo. Issoexige
que hajaumaarticulagio também
€Ntre 0s processos internos e exter-
nos de avaliagio. Eles devem ser
complementares, mas nio exclu-
sivos. Os principios, objetivos,
metodologias, agentes e objetos
da avaliagio devem, pois, ser
amplamente discutidos e estar cla-
ros para todos os participantes.
Processos de auto-avaliacio de-
vem alimentar a avalia¢do exter-
na, com dados, anilises, interpre-
tagdes, juizos de valor, sugestdes e
criticas. Por sua vez, a avaliagio
externa deve produzir julgamentos
e propostas que engendrem novas
agdes avaliativas. Avaliagdo in-
terna e externadevem comporum
conjunto, cOmMO Processos que
interagem continuamente. Impor-
tante € que ndo percam o sentido
da a¢do formativa.

4. Considerando los diferentes ac-
tores internos y externos ala univer-
sidad. ;Cudl seriaparausted el actor
fundamenta y qué participacion de-
beria tener en el proceso de evalua-
cién institucional?

Os atores fundamentais da ava-
liagdo institucional deverdoseros
agentes da comunidade universi-
tdria, que sdo os sujeitos essenciais
da dimensdo educativa. Uma vez

cuestionario

queainstitucionalidade deve sem-
pre ser preservada, os docentes,
estudantes e servidores técnicos
devem participar do processo com
distintos papéis, responsabilida-
des e competéncias. O modelo, a
concepgio filoséfica e desenho
da avaliacdo devem ser elabora-
dos a partir de debates publicos,
no interior da universidade. O
funcionamientodaavaliagiodeve
ser, em grande parte, uma cons-

trucdo social dos coletivos acadé-
micos. Entretanto, isso nio deve
significar um fechamento da
comunidade académica e cienti-
fica. Esta ndo deve desconsiderar
as exigéncias governamentais e as
demandas da sociedade. Essas
exigéncias e demandas devem ser
reelaboradas pela universidade e
adquirir funcdes e sentidos peda-
gbgicos e cientificos compativeis
com as missdes da universidade.

Roberfo Leal Lobo

1. (Qué opina usted de las funcio-
nes asignadas al PAIUB enmateriade
evaluacién y acreditacién insti-
tucional?

O PAIUB foi instituido no
ambito do governo anterior ao
atual. O projeto PAIUB baseava-
se em auto-avaliagdes institucio-
nais, a partir das quais deveriam ser
desenvolvidos programas de me-
lhoria de desempenhodasuniver-
sidades, que seriam acompanhados
pelas institui¢des governamentais
competentes. Embora o projeto
ainda esteja em vigor, ele clara-
mente perdeu importincia no
governo atual, que adotou proce-
dimentos paralelos e conceitual-

‘mentedistintos do PAIUB, como o

Exame Nacional de Cursos com a
introdu¢do de um ranking nacio-
nal, criterios de credenciamento e
recredenciamento de universida-
des e faculdades, além de ava-
liagdes externas. O PAIUB ndo é
mais, a nosso ver, uma politica
importante e prioritdriaapraoatual
Ministério de Educagio.

2. ;Cudl deberia ser para usted el
centro de los procesos de evaluacion
institucional universitaria (investi-
gacién, enseflanza, aprendizaje, ex-
tension, etcétera)?

Para mim, a atividade principal
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a ser focalizada no processo de
avaliacdo institucional depende
da missdo dauniversidade. Naose
pode ignorar, também, em todos
os casos e independentemente do
focoacimamencionado,a questao
dagestioacadémica e administra-
tiva e dos processos internos. O
ensino-aprendizagem deve neces-
sariamente constar de todos os
processos de avaliag@o institu-
cional das universidades, umavez
que esta atividade é universal
nestas institui¢des e ndo hd meca-
nismos externos simples a partir
dos quais seja possivel medir com
precisio a sua eficiéncia. A pes-
quisa, por ser geralmente financia-
da com recursos externosa univer-
sidade tem, por isso mesmo, uma
sistemdtica natural de avaliagdo
externa na disputa pelo financia-
mento por parte das agéncias
governamentais ou pelo setor pri-
vado. A extensdo também pode
ser avaliada a partir de seu merca-
do externo a universidade. O que
precisa ser avaliado, nestes dois
casos, é a politica da universidade
em relagdo a estas atividades, um
problema de gestdo. De qualquer
forma, a avalia¢@io deverd sempre
levar em conta a satisfacio dos
usudérios, sejam eles os alunos no



caso do ensino, seja da sociedade
como um todo.

3. Partiendo de la base de la exis-
tencia de una evaluacién externa,
;como cree que debe articularse con
los procesos de autoevaluacion
institucional?

Aavaliagioexternapodeserde
dois tipos, dependendo da origem
desta atividade. Ela pode ser de
origem interna a institui¢cdo e en-
tendida como uma etapa neces-

cuestionario

saria da auto-avalia¢do que con-
fronte as conclusdes internas com
as de uma equipe de especialistas
que ndo fazem parte nem vivem a
realidade institucional. Neste caso,
ela é importante para evitar
atitudes corporativistas e provin-
cianas, alargando o foco da
avaliagdo e trazendo exemplos
externos de boas préticas. Um se-
gundo tipo de avaliagdo externa
pode ser organizada por érgdo
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alheio 4 universidade, como um
ministério, um conseltho de cura-
dores ou outra instituigdo respon-
savel pela aplicag¢do de recursos
na institui¢do, ou ainda por um
6rgio independente como uma
associagdo profissional ou um
érgdo de imprensa. As perguntas
neste caso sio geralmente outrase
se voltam muito mais a eficiéncia
eaeficiciana utilizagio dosrecur-
sos e no atendimento a sociedade
como um todo. A auto-avaliagdo,
neste caso, pode ser um dado a ser
considerado mas tem um papel
menosrelevante que no casoante-
rior.

4. Considerando los diferentes ac-
tores internos y externos a la univer-
sidad. ;Cudl seria parausted el actor
fundamental y qué participacién de-
berta tener en el proceso de evalua-
cién institucional?

Acho que o ator fundamental
deveser o consumidor. Comocon-
sumidor devemos entender o
aluno, nos cursos de graduagio e
pos-graduagio, a sociedade como
usuaria dos servigos dos profissio-
nais formados pela instituigio, a
comunidade cientifica, no que se
refere 2 pesquisa bdsica, o setor
industrial e agricola nas pesquisas
aplicadase, novamente, asocieda-
de, nos projetos de extensio e
prestacio de servigos a4 comuni-
dade. Finalmente, deven tambén
ser considerados professores e
funciondrios comc usudrios de
programas de capacitag 1o profis-
sional. Ao considerar o consumi-
dor como o principal agente, esta-
mos identificando o também como
oprincipal interessadona qualida-
dedaagiodauniversidade e, neste
caso,a importincia dos resultados
da avaliac¢do estd diretamente re-
lacionada com sua divulgacio
ampla.



Este texto fue
tomado de Burton
R. Clark (ed.)
Perspectives on
Higher Education,
Berkeley,

University of

California Press,
1984, por
Universidad Futura
N¢ 12, Vol. 4,
México, otofio de

1993. (Tradujo

Jorge Mancera).

la vision

economica de ln
educacion superior

Gareth Williams”

dam Smith propuso
dos penetrantesideas
relativas al compor-
tamiento de los sistemas de edu-
cacién superior. La primera es de
indole macroeconémica y en el
tltimo cuarto de siglo se ha con-
vertido en parte integral de la
literatura sobre la economia del
trabajo. La teoria del capital hu-
mano propone una explicacién
convincente de los cambiosen la
demanda de educacién superior.

Aunque todavia es preciso reali-
zar mucha investigacién empirica
detallada -en particular para dis-
tinguir lamedida en que la educa-
cién superior genera capital hu-
mano o bien identifica la capaci-
dad productiva potencial-, pare-
ce improbable que esta teoria re-
cupere la preminencia intelectual
y la influencia politica que disfru-
t6 en los afios 60.

La otra idea de Adam Smith es
de cardcter microeconémico y ha

* Profesor del Instituto de Educacién de la Universidad de Londres.
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Es CARACTER(S-
TICO QUE,
TENIENDO EN
CUENTA ALGU-
NAS VARIABLES
DE FONDO COMO
EL SEXO Y LA
RAZA, LOS
INGRESOS PRO-
MEDIO OBTENI-
DOS POR LOS
INDIVIDUOS EN
EL CONJUNTO DE
SU VIDA ESTAN
RELACIONADOS
POSITIVAMENTE
CON SU NIVEL

EDUCATIVO.

ensayo

recibido escasa atencién en la literatura. Los
mecanismos mediante los cuales obtienen
financiamiento las universidades y otras ins-
tituciones de educacién superior pueden ejer-
cer una poderosa influencia en su comporta-
miento organizacional. Son tres las formas
principales en que las universidades obtienen
fondos: mediante el control financiero de
organismos politicos o burocriticos externos,
de académicos que proporcionan servicios

-educativos o de los estudiantes y otras perso-

nas que utilizan los servicios. Las explicacio-

‘nes econémicas del comportamiento institu-

cional de las universidades constituyen un
atil complemento a las que ofrecen los socié-
logos y los tedricos de las organizaciones,
particularmente en lo que concierne a la
prediccién de la probable respuesta de las
instituciones a la restriccién financiera.

AUGE Y DECADENCIA DE LA TEORIA
DEL CAPITAL HUMANO

El origen de la teorfa del capital humano,
que ha dominado laeconomiade la educacién
superior durante dos décadas, puede encon-
trarse en un conocido pasaje de Adam Smith
(1776):

Cuando se construye una maquina costosa, es
de esperar que el extraordinario trabajo que
habra de realizar antes de quedar inservible
compense el capital invertido en ella y que
proporcione cuando menos los beneficios ot-
dinarios. Un hombre educado a expensas de
muchoe tiempo vy esfuerzo para desempefiar
cualquiera de esos empleos que exigen una
destreza y una habilidad extraordinarias, pue-
de compararse con una de esas costosas maqui-
nas. Esde esperar que laactividad que aprende
arealizar, que devengasalarios superiores a los
del trabajo comin, le restituya la totalidad de
sus gastos en educacién y que le proporcione
cuando menos los beneficios ordinarios de un
capital igualmenre valioso. Y esto también debe
ocurrir enun tiempo razonable, habida cuenta
de lamuyinciertaduraciénde la vidahumana,
as{ como de lamés ciertaduracién de la maqui-
na. La educacién en los oficios artisticos o
creativos y en las profesiones liberales es aun

més tediosa y cara. Por tanto, la recompensa
pecuniariade los pintores y losescultores, de los
abogados y los médicos, debe ser mucho mds
generosa y 1o es en consecuencia.

No obstante, suele considerarse que la
moderna teorfa del capital humano surgié en
Chicago, a principios de los afios 60, cuando
Theodore Schultz pronuncié el discurso “In-
versién en capital humano” al tomar posesién
de la presidencia de la American Economics
Association y con la publicacién del libro de
Becker, Human Capital, en 1964.

- En el centro del anilisis empirico del capi-
tal humano se encuentra el andlisis de las
diferencias en los ingresos de trabajadores con
distintos niveles y clases de educacién. Es
caracteristico que, teniendo en cuenta algu-
nas variables de fondo como el sexo y la raza,
los ingresos promedio obtenidos por los indi-
viduos en el conjunto de su vida estdn
correlacionados positivamente con su nivel
educativo. Las diferencias en los ingresos son
tan amplias que, incluso considerando los
costos privados de la educacién, los indivi-
duos que invierten en su propia educacién
superior obtienen un beneficio financiero. A
principios de losafios 60, estos retornos priva-
dos tendieron a disminuir en muchos paises,
pero aun as{ siguieron siendo importantes
(Lindley, 1982).!

~Elanilisis de las tasas de retorno privadases
un instrumento potencialmente poderoso
para explicar y predecir los cambios en el
conjunto de los niveles y patrones de la de-
manda de educacién superior. No obstante,
hasta finales de los afios 70 fue escaso el interés
en investigar las implicaciones econémicas
positivas de estas tasas. En lugar de ello, las
diferencias en los ingresos se interpretaban
como la manifestacién de una tasa ¢ e retorno
“social”, apoyandose en el supuesto de que los
ingresos son un reflejo de la productividad

" marginal de los trabajadores individuales.

El motivo del énfasis en las tasas de retorno
social era a la vez tedrico y préctico. En el
plano teérico, los supuestos acerca de los
ingresos y la productividad permitian a la
teorfa del capital humano reunir en un solo

' Al parecer, el diferencial de ingresos favorable a los graduados comenzé a ampliarse otra vez a fines de los

afos 70.
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marco explicativo los retornos del trabajo y
los retornos del capital. De esta forma, no
habfa ninguna diferencia real entre poseer
una mdquinay tener habilidades productivas.
A largo plazo, seglin esta premisa, el “hombre
econémico” acabarfa por pasar de una a otra
forma de capital en funcién de las tasas de
retornorelativas.

En cuanto al aspecto prictico, el interés en
las tasas de retorno social tuvo su origen en el
rapido crecimiento del gasto publico en edu-
cacién durante los 60. La conveniencia de
asignar recursos a la educacién superior o de
darles usos alternativos se convirtié en un
importante tema politico y el concepto de
tasade retornosocial proporcionaba un crite-
rio aparentemente objetivo y sin ambigiieda-
des: las autoridades publicas debfan conti-
nuar invirtiendo en educacién superior o en
actividades especificas de educacién supe-
rior, hasta que la tasade retornosocial neta del
capital humano incorporado en cada tipo de
graduado se equiparara con el retorno que
proporciona la colocacién de recursos en
otros proyectos de inversién a largo plazo
(Blaug, 1967).

La economia de la educacién siempre ha
estado estrechamente relacionada con las
politicas. Los politicos y los administradores,
que sélo posefan un vago conocimiento de los
supuestos y los hechos del modelo del capital
humano, justificaban la expansién de la edu-

cacién superior debido, en parte, a que los -

retornos sociales de tal inversién eran mis
altos que los retornos promedio de otras
inversionesa largo plazo. Las pruebas aproba-
das por la economfa de la educacién en los
afios 60 sustentaban las prioridades politicas
que gozaban de popularidad en la época.

Lagranexpansién en los 60 de la educacion
superior fue seguida en la mayorfa de los paises
en los 70, por menores tasas de crecimiento
econdémico, y los ingresos de toda la vida de
los graduados, al menos en Europa, los Estados
Unidos y Australia, disminuyeron enrelacién
con los de otros grupos de trabajadores. Esta
declinacién sembré dudas en la mente de los
politicos y de los potenciales estudiantes con
respectoal valor de la inversién en educacién
superior.

Almismo tiempo la teorfadel capital huma-

no empez6 a enfrentar un reto intelectual
procedente de la sociologia de la educacién.
Este desafio consistia en la hipdtesisde que las
diferencias de ingresos entre los graduados y
los no graduados podfa atribuirse no a la
creacién de capital a través del proceso de la
educacién superior, sino al papel que ésta
desempefia en la seleccién de individuos con
ciertos atributos, como la habilidad intelec-
tual, una alta motivacién y ladisciplina en el
trabajo, que también pueden ser de utilidad en
un empleo (Arrow, 1974:51-76).

Hay numerosas versiones imprecisas de la
hipétesis “filtradora” o “credencialista” que
noresisten la investigacién empirica rigurosa.
Por ejemplo, la disminucién de los ingresos
relativos en los 70 puede atribuirse a una
mermade la productividad marginal del capi-
tal humano, resultante de una sobreoferta de
graduados con relacién a la demanda, tras la
expansién de los afios 60. La mayoria de las
versionesdel “credencialismo” sostienen que
los diferenciales se mantendrian en tales cir-
cunstancias, ya que el mayor nidmero de gra-
duados hace que los no graduados desciendan
en la jerarqufa laboral.

Los defensores de las teorfas “credencia-
listas” han sido fuertemente influidos por la
aparente inflacién de las calificaciones acadé-
micas de los nuevos postulantes a empleos, sin
tomar en cuenta el precio ofrecido por esa
escolaridad en términos de los ingresos rela-
tivos de personas con diferente calificacion
escolarysin “comprometerse con una predic-
cién concluyente susceptible de refutacion”
(Blaug, 1976:51-76). Algunos autores dudan
de que sea posible una prueba convincente.
Como sefalan Layard y Psacharopoulos
(1974:995-998), ninguna prueba de mercado
escapazde discernir entre lasexplicacionesde
lateorfadel capital humanoy lasexplicaciones
“filtradoras”, ya que la cuestién no es si la
escolaridad explica o no las diferencias de
ingresos, sino por qué lo hace.

Cualesquiera sean sus implicaciones en lo
que se refiere a las tasas de retorno social, las
teorfas “credencialistas” y las hipdtesis
“filtradoras” dejan intacto el concepto de
tasas de retorno privado de la inversién en
educacién superior. Para los individuos, a
diferencia de los gobiernos, carece de impor-
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tancia saber por qué la educacién universita-
ria conduce a ingresos mis elevados; lo rele-
vante es el hecho de que eso ocurre. Si los
individuos vieran la educacién superior como
una inversién, su demanda por ella estaria
influida por la expectativa de futuros ingre-
sos, independientemente de que éstos sean
resultado de atributos adquiridos durante el
proceso de educacién superior o de que él
diplomasea interpretado por los empleadores
como garantia de la autenticidad de unos
atributos que el individuo posefa desde antes.

El resultado del debate entre la teorfa del
capital humanoy la hipétesis filtradora tiene
importantes implicaciones para el financia-
miento piblicode laeducacién superior. Siel
credencialismo consigue ofrecer una explica-
cién satisfactoriade la funcién econémica de
la educacién superior, entonces perderan va-
lidez los argumentos de “eficiencia” y “equi-
dad” que se esgrimen para justificar el subsi-
dio ptblico.

En lo que concierne a la eficiencia, el argu-
mento en favor del subsidio es que sin éste
habria subinversién en la educacién superior
a causa de las imperfecciones del mercado de
capital y de la incertidumbre con respecto a
los retornos individuales. Sin embargo, si la
educacién superior no genera gananciasnetas
en el ingreso nacional, como sefialan los
credencialistas, entonces no existirfa la posibi-
lidad de lasubinversién, sino que simplemen-

te habria distintas distribuciones del mismo

ingreso nacional.

Por lo que toca a la equidad, si el efecto del
subsidio publico es permitir que algunos indi-
viduos obtengan una redistribucién del ingre-
sofavorable, entonces es injusto subsidiar estas
ventajas distributivas. De hecho, puede
argumentarse que la equidad exigirfa que los
graduados pagaran una sobretasa impositiva
superioral costo total de sueducacién superior
a fin de compensar al resto de la sociedad por
las injustificables ventajas que obtuvieron.

Enafiosrecientesse ha producidoun cierto
alejamiento de los problemas aparentemente
insolubles que emanan del concepto normati-
vode unatasaderetornosocial yun creciente
interés por las tasas de retorno privado como
una forma de explicar los cambios en la de-
manda privada de educacién superior. En esta
discusién, Richard Freeman ha destacado en
los Estados Unidos, mientras que Dolphin,
Pissarides, Williams y Gordon, y Psacharo-
poulos han aportado pruebas en Europa
(Dolphin, 1981; Pissarides, 1982; Williams,
1974; Williams y Gordon, 1975; Psacha-
ropoulos, 1979, 1981, 1982).

Elvalordel modelo econémicode lademan-
da privada de educacién superior radica en su
contribuciénalaexplicacién de loscambiosen
la demanda a lo largo del tiempo.? Siempre
habr4 individuos que asistan a la universidad
casi bajo cualquier circunstancia y otros que,
con igual certeza, nolo hardn. Entre estasdos
extremos hay un espectro de individuos con
mayor o menor probabilidad de cursar la
educacién superior, dependiendo de las cir-
cunstancias. Elmodelo econémico afirma que
enciertas partes de ese espectro las expectati-
vas de retorno econémico son un elemento
que influye en la decisién de algunos indivi-
duos.

No es preciso que esa gama sea muy amplia
para explicar los tiposde cambio en lademan-
da de educacién superior que se han verifica-
do en los Estados Unidos y Europa en los
dltimos veinte afios. En otra parte he demos-
trado que cerca del 30 por ciento de quienes
concluyen la educacién obligatoria en Gran
Bretafia estd indeciso en proseguir sus estu-
dios por caminos conducentes a la educacién
superior (Williams y Gordon, 1975).

Es poco probable que la teorfa del capital
humano recupere la preminencia intelectual
y lapopularidad politicade las que disfruté en
los afios 60. No obstante, es factible que el
interés de los economistas en la educacién

¢ Una analogfa de esto serfa la profundidad del mar a lo largo de un litoral. Obviamente, el factor explicativo
fundamental son los contornos de la costa y para determinarlos debemos recurrir a la geografia y la geologfa.
Pero si lo que nos interesa es saber por qué el mar a veces tiene seis centfmetros de profundidad en un lugar
especifico y otras veces seis metros, entonces debemos buscar la respuesta en otro lado, en las mareas y en el
influjo que la posicion de la Luna y el Sol ejerce sobre ellas. Y si lo que nos interesa son las pequefias (pera, para
diversos usos pricticos, mucho mds importantes) fluctuaciones de las olas, entonces debemos tomar en cuenta

los vientos y las leyes del movimientos de los liquidos.
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superior conserve su fuerza. Larelacién entre
los retornos privados de la educacién superior
y su demanda por parte de los estudiantes
individualesen condicionesde incertidumbre
y de informacién imperfecta ain debe
investigarse adecuadamente.

EL FINANCIAMIENTO
DE LA EDUCACION SUPERIOR

Un drea en la que los economistas podrian
aportar nociones originales es el estudio de los
mecanismos de financiamiento, el cual podria
contribuir con nuevas ideas a los modelos del
comportamiento institucional elaborados por
lossociélogosy los tedricos de la organizacién.
Asi, por ejemplo, Burton R. Clark (1979)
identifica cuatro posibles “vias de coordina-
ciénacadémica: la burocracia, la profesion, la
politica y el mercado”.

Unestudioreciente de Garvin (1981) ofrece
ttiles datos empiricos sobre la forma en que
lasuniversidades estadounidenses funcionan
como organizaciones econdmicas. En el pasa-
do, los economistas han escrito acerca del
financiamientode la educacién superior, pero,
atraidos por presiones similares a las que
llevaron a la teorfa del capital humano a la
asesoria directa en el disefio de politicas, han
tendido acentrarse en el concepto normativo
delaeficienciaen lautilizacién de losrecursos,
en vez de explorar las repercusiones que las
diferentes formas de asignacién externa e
interna tienen en el comportamiento institu-
cional de los establecimientos de educacién
superior.

Adam Smith presagié el estudiode los meca-
nismosde financiamiento de laeducacién supe-
rior en su perdurable ensayo “La educacién e
instrucciénde lajuventud”, que forma parte del
Libro V de Larigueza de las naciones. En lo que
restade este trabajo examino las repercusiones
que tienen en la conducta de las universidades
las tres principales fuentes de financiamiento
identificadas por Smith: el Estado, la universi-
dad y el estudiante.

La tesis es que el que paga no sélo elige la
mdsica que se toque, sino que la forma en que
pague determina cémo se tocard la musica. Los
mecanismos se financiamiento ejercen una

significativa influencia en la conducta de las
instituciones de educacién superior y de los
principales actores en su seno. Obviamente,
hay un problema para identificar las causas y
los efectos. Laforma de financiamiento deuna
universidad cualquiera es en gran medida
resultado de posturas politicas con respecto a
la funcién social de la educacién superior
adoptadas durante fases criticas de la historia
de la universidad. Sin embargo, debido a los
intereses creados que genera, una vezque se ha
establecido unssistema de financiacién es muy
dificil sustituirlo, como no sea por otro mds
favorable a la mayoria de los intereses
involucrados.

Esde esperar que los procedimientos finan-
cieros de una institucién de educacién supe-
rior o de un sistema de instituciones inte-
ractuantes sean un reflejo del periodo en el
quese articularon sus caracteristicas principa-
les. Los mecanismos de financiamiento evolu-
cionan cuando ciertas disposiciones resultan
insuficientes o inadecuadas en circunstancias
cambiantes, pero estos cambios por lo general
son producto de la maximizacién de los bene-
ficios 0, en tiempos adversos, de estrategias de
supervivencia empleadas por los grupos de
interés que controlan el mecanismo de finan-
ciacién.

En el 4mbito de la educacién superior hay
cuatrodecisiones fundamentalesen o tocante
alaasignacién de recursos: el total de recursos
que se dedicardn al sector en su conjunto, el
reparto de ellos entre sus diversas institucio-
nes, su distribucién entre las actividades
operacionalesde cada institucién y su asigna-
cién a los académicos individuales. Esto co-
rresponde a los cuatro niveles de autoridad
identificados por Becher y Kogan (1980): la
autoridad central, las instituciones, lasunida-
des bésicas y los académicos individuales. En
este capitulonos ocuparemos basicamente de
los efectos que tienen sobre la conducta
organizacional de las instituciones las diferen-
tes formas en que se les asignan recursos. Es
posible realizar un anilisis similar para cada
uno de los tres niveles restantes.

Las decisiones de asignacién de recursos en
cada nivel pueden tomarse de tres maneras
principales, dependiendo de cuiles sean los
intereses predominantes: los del grupo de in-
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terés de un nivel superior, del mismo nivel o
deunnivelinferior. El financiamiento consti-
tuye una parte significativadel total de recur-
sosde que dispone una institucién, y podemos
formular tres modelos bésicos del comporta-
miento de las universidades en funcién de
cudl de estos tres niveles de intereses contro-
lan la asignacién de los recursos.

Enlaprimerasituacién, lasdecisiones finan-
cieras son adoptadas por un organismo ajeno
ala institucién -por ejemplo, el gobiernocen-
tral-, y los recursos se asignan de acuerdo con
reglas distributivas precisas. El poder estd en
manos de las autoridades politicas y de los
administradores que traducen las prioridades
politicas enreglas operacionales para la distri-
bucién de los fondos. Predominan las formas
de coordinacién politicas y burocréticas.

En la segunda situacién las instituciones
disponen de accesoafuentes de ingresos inde-
pendientes. La forma tipica es la posesién de
tierras, propiedades o donaciones. El control
sobre el uso de los fondos se da en el seno de
la institucién y este control fomenta una
autorregulacién de naturaleza esencialmente
profesional o colegial.

En la tercera, las universidades pueden
obtener ingresos vendiendo servicios, princi-
palmente de ensefianza pero también de in-
vestigacién y asesorfa. El poder financiero
reside aqui en numerosos clientes individua-
les. Esto corresponde al modelo de mercado
de Clark. Es importante diferenciar entre las
fuentes de financiamiento y los mecanismos
de asignacién de los recursos. En particular,
para canalizar fondos publicos a las universi-
dades, los gobiernos pueden poner en prictica
todos o uno cualquiera de los tres mecanismos
de financiacién. El cuadro adjunto propor-
cionaunaideageneral de lamagnitudrelativa
de los principales canales de financiamiento
delasuniversidades britdnicas en suconjunto
y plantea la forma de conducta institucional
que cada uno de esos mecanismos podria
estimular.

Ningtin sistema de educacién superior real se
financia a través de un modelo puro, ya sea
burocrético, colegial ode mercado. Ademss, es
por completo posible que las decisiones se
adopten burocriticamente en ciertos niveles,
mientras que en otros respondan a criterios
distintos. Por ejemplo, el gobierno central pue-
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en GB obtenido por
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L. Venta de servicios | Mercado
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el patrimonio patrimonio
universitario universitario
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de adjudicar recursos a las instituciones si-
guiendo determinadas reglas fijas de asigna-
cién y las instituciones pueden hacer que sus
departamentos compitan por ellos. Por su par-
te, los departamentos pueden vender sus servi-
cios apegandose a las reglas establecidas por las
instituciones o por el gobierno. A su vez, el
gobierno puede canalizar el financiamiento a
través de subsidios a los estudiantes, de modo

que las instituciones y sus departamentos aca-

ban compitiendo en el mercado por la presta-
ciéndeserviciosalos estudiantessubvenciona-
dos. Sin embargo, como instrumentoanalitico,
la propuesta de tres modelos de financiamiento
de la educacién superior aporta algunas ideas
acerca de la conducta de las universidades. Y,

en un sentido amplio, estos modelos podrian’

contrastarse con diversos aspectos de los siste-
mas nacionales reales.

FINANCIAMIENTO
BAJ0 CONTROL BUROCRATICO

Los procedimientos financieros burocrdti-
cos ofrecen ciertas ventajas. Las prioridades
nacionales en la educacién superior, estable-
cidas a través de procesos politicos, pueden
implementarse ripida y directamente adjudi-
cando recursos en funcién de ellas. La buro-
cracia es quizds el tnico medio eficaz de
operar politicas de educacién superior funda-
mentadas en la estimacién a largo plazo de las
necesidades nacionales de mano de obra cali-
ficada. Si el Estado considera que en los afios
90 se necesitardn mds ingenieros eléctricos y
menos socidlogos, puede asignar mds recursos
a los departamentos de ingenieria eléctrica
especificando la forma en que deben emplear-
se y retirarlos de los departamentos de socio-
logia.

Los procedimientos burocraticos de asigna-
cién también pueden proteger la calidad de la
educacién garantizando que las universida-
des tengan a su disposicién los recursos sufi-
cientes para desempefiar sus cometidos. Las
autoridades centrales pueden asegurar la uni-

formidad de los estdndares en todo el sistema
negando recursos a las actividades que parez-
canincapacesdealcanzarlosyfortaleciendoa
otras cuya debilidad responda a la falta de
medios. -

Semejante politica puede dar a las institu-
ciones una firme posicién negociadora: si se
les exige que realicen ciertas tareas, pueden
pedir que se les asignen suficientes recursos
paraello. Ejemplosde esto pueden encontrar-
se en las actividades del Consejo de los Pre-
mios Académicos Nacionales (Council for
National Academic Awards, CNAA)" en el
ambito de la educacién superior publica de
Gran Bretafia. Cuando el CNAA hacriticado
ciertos cursos argumentando que los medios
disponibles son insuficientes para mantener
los criterios de calidad, las autoridades educa-
tivas locales en ocasiones han incrementado
la provisién de recursos para sus politécnicos.

Pero lamodalidad burocratica también pre-
senta desventajas. Muchos académicos afir-
man que la mas importante es laamenazaa la
libertad académica. Un sistema en el que los
recursos se asignan de modo jerdrquico y en
elque cadanivel se encuentrasupeditadoa las
normas impuestas por el nivel inmediato su-
perior, obviamente afecta la libertad de quie-
nes estdn en un nivel inferior de la jerarquia.
Deben seguirse normas formalmente estable-
cidas o deben pedirse permisos especiales para
emplear los recursos en formas nosancionadas
por las normas. Por supuesto, cuando se trata
del control sobre los recursos, la verdad tiene
varias caras y algunas de las reivindicaciones
hechas en nombre de la libertad académica
guardan gran parecido con la defensade inte-
reses creados.

Losprocedimientos burocriticos de asigna-
cién de recursos no equivalen necesariamente
al control politico de la educacion superior.
Aunque resulta dificil imaginar unasituacién
en un sistema de educacién superior con
financiamiento publicoen la que lasdecisiones
acerca de los recursos globales para la educa-
cién superior no estén influidas por la politica
gubernamental, la mayor parte de las decisio-

* N. del editor. El CNAA es un organismo de evaluacion y acreditacion para los institutos politécnicos de Gran
Bretafia. A partir de 1992 se dedica a realizar evaluaciones de cualquier tipo de institucién de educacion superior.
Su denominacién actual es Qualety Support Centre y depende la Universidad Abierta.
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nes intermedias que afectan la vida cotidiana
de losacadémicosdonde hay libertad efectiva
pueden adoptarse a través de diversos acuer-
dos administrativos. Los cuatro diferentes ti-
pos de mecanismos que se pueden concebirse
encuentran presentes en una u otra forma en
los sistemas de educacidn superior de todo el
mundo.

Unodeelloseslaburocraciapurayenéllos
fondos son asignados por administradores
querinden cuentas ante unaautoridad central
Unica. Todas las decisiones relacionadas con
los recursos son refinamientos de las decisio-
nes basicas tomadas por la autoridad central.
En este esquema, las universidades operan a
veces como departamentos del sector publi-
co.

Otra modalidad burocritica otorga cierto
grado de discrecionalidad y responsabilidad
politica a niveles inferiores de la jerarquia de
asignacién de recursos. Los administradores
de niveles intermedios actdan conforme a
reglas menos rigidas, pero son responsables de
sus decisiones ante organismos externos dis-
tintos al gobierno central. En laactualidad, la
educacién superior ptblica en Australia e
Inglaterra se financia de esta manera. Lama-
yor parte de los fondos provienen en dltima
instanciadel gobierno central, pero las institu-
ciones son administradas por otros érganos
politicamente controlados que operan dentro
de un marco de leyes y lineamientos estable-
cidos por el gobierno central.

Estos arreglos ‘suavizan los aspectos mds

severos de la burocracia pura, pero sélo a

costade un considerable “cargarse el muerto”
unos a otros: cada nivel de autoridad politica
busca obtener el crédito por las decisiones
populares, dejando que el oprobio por las
impopulares caiga sobre otras autoridades.
Un tercer modelo “burocritico”, el control
profesional centralizado, es una forma de sin-
dicalismo estatal. El gobiernocentral cede un
controldetalladosobre laasignacién de recur-
sos a comités de profesionales procedentes de
todas las instituciones y actividades que ha-
brén de ser las beneficiarias tltimas de esos
recursos. Esta forma burocritica reviste dos
modalidades: a) un grupo de profesionales
seleccionados por su competencia individual;
b) un grupo representativo de los diversos

intereses creados de las agencias beneficiarias.
Ambas formas tienen en comun el hecho de
que son responsables, en parte, frente a la
autoridad central que hizo la asignacién de
recursos inicial y en parte ante sus colegas del
mismo nivel jerdrquico. Y ambas difieren en
que la lealtad dltima del comité de expertos
profesionales se somete finalmente a cierta
base de interpretacién de las normas de la
profesién, mientras que el comité de represen-
tantes debe procurar ciertos arreglos entre los
diversos intereses particulares o clientelas que
representan.

Los consejos de investigacién en Gran
Bretafia y en otros paises que otorgan fondos
para dreas de investigacién especificas cons-
tituyen un ejemplo de lo anterior: son res-
ponsables ante la “ciencia” y a menudo ante
las “disciplinas” particulares. Los organismos
de asignacién de recursos publicos estricta-
mente representativos son poco comunes. A
menos que los medios sean muy abundantes,
es probable que se encuentren en un estado
de punto muerto permanente y si son capaces
de operar por consenso, entonces es posible
que los gobiernos los perciban como grupos
de interés potencialmente demasiado pode-
rosos con relacién a quienes suministran los
fondos.

En general la libertad de los académicos
individuales, de los departamentos académi-
cos y de las instituciones es sin duda menor
cuando estdn sujetos a procedimientcs de

asignacién burocritica que cuando dependen

de otros modelos de adjudicacién. No obstan-
te, algunos son mis rigidos que otros y algunas
formasde control exterior pueden considerar-
se menos onerosas por cuanto son ejercidas
por grupos del mismo rango o porque dan un
margen de maniobra individual.

A los mecanismos burocréticos se les acusa
de ser ineficientes y pesados. Los receptores
de financiamiento procuran favorecer sus
propias prioridades dentro de las limitaciones
que impone cualquier reglamento eficazrnen-
te aplicado. Si la supervisién del uso real de
los recursos es inadecuada, los fondos otorga-
dos para un propésito pueden desviarse a otros
por completo diferentes. Si la supervision es
adecuada, es probable que resulte opresiva.
Cuando se identificaunanuevadiscrepancia,
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la autoridad superior establece reglas adicio-
nales. La dificultad que entrafia medir los
resultados de la educacién superior hace que
con frecuencia sean las actividades del perso-
nal académico las que deben supervisarse, en
vez de sus resultados. Esta siempre es una
tarea fastidiosa.

El problema no ha cambiado mucho en los
dosltimossiglos. Adam Smith tenfa concien-
cia de esta dificultad:

Sila autoridad a la que [el maestro universita-
rio] estd supedirado reside en personas ajenas,
en el obispo de la didcesis, por ejemplo, en el
gobernador de la provincia o quizés en algiin
ministro del Estado, todo lo que tales superio-
respueden obligarlo ahaceresaocuparse de sus
alumnos cierto ndmero de horas, es decir, a
impartir cierto niimerode leccionesalasemana
o al afto. Pero la manera en que se imparten
estas lecciones dependerd de la diligencia del
maestro y es probable que esa diligencia sea
proporcional a los motivos que tenga para
ejercerla. Unajurisdiccion externa de este tipo,
ademds, es probable que se ejerza con ignoran-
cia y caprichosamente. Por su naturaleza, es
arbitraria y discrecional y las personas que la
ejercen, que no asisten a las lecciones de los
maestros, ni tampoco comprenden quiza la
ciencia que es su cometido ensefiar, rara vez
soncapacesde ejercerlaconjuicio. Quienquie-
ra que haya prestado atencién por un tiempo
considerable a la administracién de una uni-
versidad francesa, debe de haber tenido oca-
sién de advertir los efectos que surte natural-
mente una jurisdiccién arbitraria y ajena de

esta especie (Smith, 1776; V, 247).

Lasreglas y los procedimientos de supervi-
sién tienden a incrementarse a medida que
los receptores de los recursos echan mano de
subterfugios. Algunas de estas estratagemas
son bien conocidas: por ejemplo, el despilfa-
rrodel fin de afio presupuestal y la insistencia
enque para ciertas tareas tiene que emplearse
el equipo de mejor calidad. La dificultad
para identificar y medir el resultado de la
educacién superior aumenta la probabili-
dad de tales disfunciones. Resulta dificil
cuantificar los beneficios adicionales que
reciben los estudiantes mediante el accesoa
determinada computadora en vez de a otra
que costarfa la mitad. Cuando los organismos
asignadores preparan los presupuestos, con
frecuencia la tnica indicacién real de que

disponen acerca de los requerimientos de los
beneficiarios es lo que éstos gastaron el afio
anterior, pero de esta manera se fomenta que
se gaste todo el presupuesto, aunque no haya
verdadera necesidad de lo adquirido.

Los maestros universitarios son inevitable-
mente trabajadores profesionales altamente
calificados poseedores de habilidades que
les garantizarian un estatus independiente,
profesional o directivo en muchas otras dreas
ocupacionales (Perkin, 1969). El empleo
académico sujeto a procedimientos burocrd-
ticos puede resultar poco atractivo para el
profesorado, a menos que las condiciones
laborales le permitan dedicar parte sustan-
cial de su tiempo a trabajos profesionales
independientes o a alguna otra actividad
apropiadamente remunerada. Estasituacién
es quizds una de las causas de la alta propor-
cién de personasde medio tiempo que traba-
jaen las universidades francesas y del escaso
ndmero de horas que se le exige pasaren la
universidad al personal de mayor antigiie-
dad (Cerych y Neave, 1981).

Las formas de financiamiento que llevan a
modos de coordinacién universitarios y de
mercado no pudieron acompasarse con la
rapida expansién de los afios 60. Los ingresos
procedentes de las donaciones y los patrimo-
nios universitarios no se expandieron con
rapidez suficiente para equipararse con las
tasas de expansién politicamente requeridas.

Elincrementoen laproporciénde losingre-
sos de las instituciones de educacién superior
procedente de fondos publicos estuvo acom-
pafiado por el crecimiento del control buro-
cratico piblico, ya que las autoridades desea-
ban asegurarse, bastante comprensiblemente,
de que el uso de los fondos fuera “eficiente”
en términos de las prioridades politicas. Las
instituciones cedieron parte de su anterior
independencia a favor de un mayor ingreso
proveniente de fuentes gubernamentales..

Elaumentodel control burocraticonosiem-
presepercibié en lasetapasiniciales. Lardpida
expansién de los recursos implicaba que podia
asegurarse una considerable influencia gu-
bernamental sobre el comportamiento de las
universidades mediante el control de los re-
cursos incrementalesy lasuniversidadessiem-
pre consideraron que estaban en posicién de
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rechazar esos recursos o de aceptarlos €n sus

propios términos.’

FINANCIAMIENTO
BAJO CONTROLES COLEGIALES

La idea colegial de la universidad tiene su
origen en las sustanciales donaciones hechas
a las universidades inglesas durante el siglo
X V1, después de la expropiacién de los bienes
de la Iglesia efectuada por la monarquia y sus
partidarios. Muchos colleges de Oxford y
Cambridge se convirtieron en ricas corpora-
ciones cuyos miembros podian permitirse pro-
porcionar tutorfas individuales y otros servi-
cios educacionales en sus propios términos. La
caracteristica financiera basica del modelo
colegial consiste en que las instituciones dis-
ponen de una fuente de ingresos indepen-
diente que basta para cubrir una parte sustan-
cial de sus costos totales. En consecuencia,
disfrutan de libertad financiera, pues no de-
penden de los pagos de los estudiantes, porun
lado, nide la interferente burocracia guberna-
mental, por otro.

En Gran Bretafia, lamitologfa contempora-
nea acerca de la libertad académica y la nece-
sidad de que el personal docente cuente con
titularidad vitalicia para protegerla, provie-
nen en tltima instancia de la independencia
financiera de la que han disfrutado las corpo-
raciones de académicos de Oxford yCambridge
desde el siglo XV1 en adelante.* A diferencia
de los empleados académicos de una burocra-
cia, los integrantes de un college toman sus
propias decisiones acerca del manejo de sus
patrimonios y de cémo utilizar los ingresos
que éstos generan. En los colleges de Oxford y
de Cambridge, el tesorero, que estd a cargo de
las inversiones institucionales, a menudo es

uno de sus miembros m4s prestigiosos.’

Los efectos de la libertad académica basada
en tal independencia financiera en modo
alguno son siempre benéficos. Adam Smith
(1776), que estuvo en Oxford en ladécada de
1740, se sintié impresionado por lo que en-
contrd:

Silaautoridad ala que [el miembro del ccllege]
estd supeditado reside en la corporacién, el
college o la universidad, de la que él mismo es
un integrante y en la que la mayor parte de los
otros miembros, como él, son o deberfan ser
maestros, es probable que hagan causa comdn,
que sean muy indulgentes los unoscon losotros
y que cada hombre consienta que su vecino
descuide su deber, con tal de que a él también
se le permita descuidar el suyo. En la uniyersi-
dad de Oxford, desde hace muchos afios, la
mavyor parte de los profesores publicos han
renunciado por completo inclusoe a la simula-
ciénde ensefiar. En general, ladisciplina de los
colleges ylas universidades estd ideada, no para
el beneficio de los estudiantes sino de los
intereses 0, hablando con mds propiedad, de la
comodidad de los tutores. En cualquier caso, su
objetivo es mantener la autoridad del tutor e,
independientemente de que éste descuide o
cumpla con su deber, obligar a los estudiantes
acomportarse ante él comosi lo desempefiara
con la mayor diligencia y habilidad.

Por supuesto, es posible que las criticas de
Smith hubieran estado tefiidas por la envidia.
En Edimburgo y en Glasgow (donde las uni-
versidades carecfan de recursos patrimoniales
para ser invertidos), Smith, al igual que otros
profesores escoceses, debfa ganarse el susten-
to con las colegiaturas de los estudiantes.

La corta duracién de los periodos lectivos
en Oxford y Cambridge -menos de medio afio-
pueden deberse en parte a que la organizacién
de estas universidades estd al servicio de la
“comodidad de los tutores” mas que del obje-

> Estos comentarios se refieren particularmente a las universidades britdnicas.

* Aunque los detalles de los actuales convenios, que otorgan titularidad (tenured appointments) a casi todo el
personal docente de las universidades de la Gran Bretafia son resultado de medio siglo de negociaciones de la
Asociacién de Maestros Universitarios (Association of University Teachers), esos acuerdos fueron facilitados
a fin de cuentas por la necesidad de las universidades de atraer mds personal durante la expansién de los afos

60. Cfr. Perkin, 1969.

5 Es bien sabido que John Maynard Keynes llevé a la practica su teorfa econdémica e incrementd en medida
considerable el valor de las inversiones del Kings College de Cambridge (Cfr. Harrod, 1951). Keynes fue sucedido
por Kenneth Berrill, quien después se convirtié en presidente del Comité de Asignaciones Universitarias
(University Grants Commitee, UGC) y director del gubernamental Grupo de Supervisién de las Politicas

Centrales (Central Policy Review Staff).
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tivo de proporcionar a los estudiantes las
mejores condiciones de aprendizaje. Incluso
podriamos especular que el tan estimado sis-
tema tutorial, en el que los alumnos leen un
ensayoasus tutores una veza lasemana, quizés
evolucioné como una forma de aliviar a éstos
de la pesada carga de tener que preparar las
lecciones.®

A pesar de Adam Smith y de la preocupa-
cién que ha dado pie a la formacién de mu-
chas comisionesreales de investigacién de las
universidades de Oxford y Cambridge, el
modelo colegial de financiamiento universi-
tario ha resultado muy perdurable. Algunas
de las grandes universidades privadas de los
Estados Unidos han seguido en parte el patrén
de Oxford y de Cambridge. La mayor{a de los
paises que pertenecieron al antiguo Imperio
Britdnico tienen sus universidades cuyossiste-
masde financiamientodebenalgoalaideaque
se tenfaacercade las virtudes de la universidad
inglesa tradicional.

En Gran Bretafia, el gobierno central co-
menzd ainvolucrarse fuertemente en el finan-
ciamiento de las universidades a partir de la
Primera Guerra Mundial. Sin embargo, la
autonomfa financiera de éstas siempre se con-
sider6 primordial. El cuasi auténomo Comité
de Subvenciones Universitarias (University
Grants Committee, UGC), establecidoen 1919,
dispuso que se transfieran fondos a lasuniver-
sidades por medio de subsidios quinquenales
en bloque, los cuales eran enrealidad subven-
ciones deficitarias para compensar las pérdi-
das financieras de instituciones cuyos ingresos
principales se suponia que debfan proceder
de otras fuentes.

Entre 1919 y mediados de los afios 70,
cuando el sistema quinquenal de subsidios se

derrumbé ante el embate de la inflacién y del
estancamiento de lademanda estudiantil, di-
cho sistema se transformé y dio paso a un
arreglo por el cual el gobierno central cubria
alrededor de 80 por ciento de los gastos de las
universidades, respetandoa la vez el principio
colegial de que las instituciones universitarias
disponfan de absoluta autonomia legal en lo
tocante a sus gastos.” El nuevo plan fue am-
pliamente elogiado y sélo recibié contadas
criticas (un ejemplo es Morris, 1974). Laidea

fue copiada en Australia, Bangladesh, India,

Israel, Nueva Zelanda y Nigeria y adaptadaen
forma parcial en muchos otros paises.

Las principalescaracterfsticas delsistemade
financiamiento del UGC, tal como se desarro-
llaron hasta mediados de los 70, eran:

1. El propio comité estaba integrado casi
enteramente por académicos.

2. A intervalos de cinco afios, el gobierno
establecfa firmes compromisos con el comité
relativos a la cantidad de recursos reales que
estarfan a disposicién de las universidades en
el curso del siguiente perfodo quinquenal.

3. Dentro de limites muy amplios las sub-
venciones eran incondicionales, aunque du-
rante los afios 60 el gobierno establecié cada
vez mds lineamientos generales relacionados
con el desarrollo futuro de las universidades.

4. El comité asignaba fondos a las universi-
dades bajo la forma de subsidios quinquenales
en bloque en funcién de sus declaraciones de
intenciones para los cinco afios siguientes.

5. Las subvenciones eran incondicionales,
salvo porunacreciente cantidad derecomen-
daciones académicas que el UGC hacia a las
universidades individuales a medida que el
monto de los subsidios se incrementaba. Esas
recomendacionesse aplicaban en ocasionesy

¢ Adam Simith se permitié especulaciones similares: En vez de explicar por si mismo a los alumnos la ciencia
en la que se propone instruirlos, el profesor puede leerles algunos libros o, lo que le traerfa menos problemas,
puede hacer que los glosen para él, y de cuando en cuando intercalar una observacién ocasional, y entonces
congratularse de que estd impartiendo una lecciéon” (Smith, 1776). Al comentar un primer borrador de este
trabajo, Sheldon Rothblatt me sefials que el sistema de tutorias, tal como lo conocemos ahora, no era una técnica
de ensefianza empleada en Oxford en el siglo XVII. A medida que la tutorfa evolucionaba en el curso del siglo
XIX, debe de haber sido aceptada como una adaptacién de un método de ensefianza que emergié en manos de
los catedrdticos v que éstos.acabaron por defender afanosamente.

7 El gobierno central proporcionaba més de 95 por ciento de los ingresos universitarios, mientras que los otros
dos componentes principales, las subvenciones para investigacién y las cuotas de los estudiantes, estaban
fuertemente subsidiadas. Con todo, estas dos fuentes de ingresos estaban condicionadas a que las instituciones
proporcionaran los servicios demandados por los estudiantes y por los patrocinadores de las investigaciones,
de modo que puede considerarse un mecanismo de mercado.
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enotras no. Esimposible precisar més respecto
de los efectos que surtfan las recomendacio-
nes del UGC, pues habia poca supervisién
formalde larelacién entre los gastos previstos
por las universidades y sus gastos reales. De
hecho, aun cuandoel interventor y el auditor
general estaban dotados de autoridad, emana-
da de un informe del Comité de Cuentas
Piblicas de la Cdmara de los Comunes para
intervenir las cuentas de las universidades, no
se tomaban el trabajo de comparar las inten-
ciones de gasto declaradas por éstas y sus
patrones reales de gasto, como no fuera para
cerciorarse de que no se estaba violando nin-
guna ley.®

6. Al asignar fondos a las universidades, el
UGCsélo especificaba en términos muy gene-
rales los supuestos acerca del patrén de gastos
de cada universidad sobre los que se calculaba
el nivel de subsidio otorgado.

7. Durante los afios 60 el UGC comenzé a
ejercer un control pormenorizado sobre los
gastos de capital. Cualquier gasto de capital de
monto elevado debfa autorizarse especifica-
mente y estaba sujeto a normas de contabili-
dad de costos establecidas por el UGC segin
lineamientos gubernamentales.

Todos estos arreglos son coherentes con el
principio colegial. El propio UGC, con sus
subcomités de especialistas por 4rea académi-
ca, esenesenciaunaorganizacion colegial. Sus
miembros son elegidos en razén de sus méri-

tos individuales y no como representantes de.

su institucién. Su principal interés ha sido
defender las caracteristicas esenciales de las
universidades como instituciones, en vez de
considerarsi lasatisfaccién de lasnecesidades
de la sociedad en su conjunto o las de los
estudiantes individuales, exigirfa cambios
fundamentales en las instituciones.

Es significativo que las dos innovaciones
mas importantes ocurridas en la educacién
superior britdnica en los Gltimos veinte afios,
el establecimiento de los politécnicos y la
creacién de la Universidad Abierta, se hayan
producido fuera del émbito del UGC. Ambas
pueden considerarse como una critica impli-

cita del papel desempefiado por el UGCen la
proteccién del statu quo de las universidades
existentes.

El sistema de subsidios quinquenales en
bloque equivalia a un convenio en virtud del
cual el gobiernorespaldaba el modelo colegial
al otorgar a las universidades subvenciones
incondicionales paracincoarfios. Debidoaque
el periodo 1920-80 se caracterizé por la ex-
pansién del apoyo financiero del gobierno, las
universidades acabaron por considerar la sub-
vencién quinquenal como un ingreso patrimo-
nial fijo. Asf, por ejemplo, cada quinquenio
asignaban puestos de titularidad permanente
hasta agotar su subsidio, una prdctica que
ahora, vista retrospectivamente, parece irres-
ponsable dada la contraccién del gasto guber-
namental.” Sin embargo, constitufa una apli-
cacién legitima del principio colegial, sus-
tentada en lo que en la época parecia un
ingreso permanente.

El secreto que envuelve los supuestos pre-
cisos que determinan la asignacién de recur-
sosauniversidades especificas tiene el propé-
sito de fortalecer la capacidad de éstas para
adoptar sus propias decisiones financieras. Se
pensaba que si el UGC daba a conocer los
criterios para la adjudicacién de subvencio-
nes, hubiera ejercido una influencia indebida
en los procedimientos financieros internos de
las universidades.

A primera vista, los acuerdos para financiar
los gastos de capital parecen basarse en un
principio diferente, ya que los subsidios se
autorizan en funcién de los proyectos y los
limites del gasto se controlan firmemente. No
obstante, estos acuerdos también son compa-
tibles con el modelo colegial. Asi como el
subsidio quinquenal es en muchos aspectos
similar a una aportacién incondicional, asi
también los subsidios de capital equivalen a
donaciones privadas para proyectos de capi-
tal cuya naturaleza es especificada por el
donador. Sus caracterfsticas distintivas con-
sisten en que la iniciativa para solicitar nue-
vos equipos o instalaciones surge de las uni-
versidades y en que las instalaciones creadas

® Para una excelente relacion del debate que condujo a este desarrollo véase Kogan, 1969.
® En 1970, 74 por ciento del personal académico britidnico posefa contratos de trabajo de titularidad
permanente {Williams et al.,1974). Sin duda, en la actualidad el porcentaje es considerablemente mds alto.
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pueden usarse a discreciéon de éstas.'® En con-
secuencia, la aceptacién de las donaciones
por una universidad, ya sea que procedan del
gobierno o de un donador privado, forma
parte del “colegio” ampliado, a cuyo servicio
estar4 launiversidad a partir de ese momento.
Cualquier universidad es libre de aceptar o
rechazar tales “donaciones” de capital. Otro
asunto sobre el que nada puede opinarse, pues
no se lleva a cabo supervisién alguna, es si las

instalaciones creadas para propésitos especi-

ficos mediante el mecanismo de financia-
miento de proyectos del UGC han sido em-
pleados en el largo plazo siguiendo sus obje-
tivos originales.

La creciente demanda de una mayor res-
ponsabilidad de las universidades en Gran
Bretafia indicaque las potencialesdesventajas
de las disposiciones “colegiales” para el
financiamientode lasuniversidadesnose han
modificado substancialmente desde la época
de Adam Smith. Sin embargo, también pre-
sentan ventajas. Una de ellas es la libertad
académica comofin ensi misma. Muchosaca-
démicos afirman que sélo disponiendo de
absoluto control sobre sus propios recursos
pueden buscar y difundir la verdad, y es este
interés sin trabas por la verdad lo que consti-
tuye lacontribucién real de laeducacién supe-
rior a la sociedad. Esta visién del comporta-
mientoacadémico esatodas lucesdiferente de
la que sustentaba Adam Smith.

Se producen varias ventajas instrumentales
debido a que el desperdicio de recursos puede
minimizarse si los individuos que toman las
decisiones acerca de la asignacién de esos
recursos son sus propios beneficiarios. Una
verdad fundamental de la economia es que los
recursos empleados para una finalidad no
pueden utilizarse simultdneamente paraotra.
Sinembargo, esta verdad sélo esevidente para
aquellos que tienen completo control sobre
sus medios. Silos ingresos de una universidad
reciben una aplicacién determinada debe
renunciarse acualquier otra. Los miembrosde
la universidad procuraran lograr sus propdsi-
tos de la manera mds eficiente, ya que de ese

modo podrdn cumplir con éxito el mayor
numero de objetivosy se evitardn las rémoras
del modelo burocrético.

No obstante, desde la perspectiva del con-
juntode lasociedad o de los estudiantes indi-
viduales, lamaximizacién de la prosperidad de
los miembros del college podrianoser la mejor
forma de empleo de esos recursos.

EL MODELO DE MERCADO

Todos los mecanismos de financiamiento
poseen elementos de mercado. El comporta-
miento de una organizacién depende en gran
medida de su estructura de incentivos, o sea,
basicamente de la forma en que se le asignan
recursos y en la que los distribuye en su seno.
Sila investigacién es mejor recompensada que
la ensefianza, los maestros universitarios
maximizardn la cantidad de tiempo y de es-
fuerzo que dedican a la investigacién, hasta
donde sea posible sin que parezca que des-
atienden la ensefianza mis alld de lo que
permiten lasnormas o el ethos de su institucién
particular.

Si las normas burocréticas establecen que
las reservas financieras no pueden acumular-
se, entonces los presupuestos anuales se gas-
tardn hasta el tltimo centavo; si, como ocurre
en Gran Bretafia, los estudiantes matricula-
dos en cursos de tiempo completo disponen
de un generoso apoyo financiero, mientras
que a los estudiantes que siguen otros tipos de
cursos les resulta casi imposible- conseguir
becas, entonces la educacién superior se verd
dominada por los cursos de tiempo completo;
si las universidades tienen departamentos
financieramente independientes, entonces
serddificil establecer lainvestigacion y laense-
fianza interdisciplinarias.

Aunque esta clase de mecanismos cercanos
almercado estd presente en todas las formas de
organizacién, excepto las mds rigidamente
burocrdticas, un modelo de financiamiento
de mercado de las universidades por lo gene-
ral remite asituaciones en las que la existencia
de launiversidad depende directamente de la

1 Técnicamente, las instalaciones no son propiedad de las universidades, ya que cualquier ingreso procedente
de la venta de los bienes revertird el Tesoro de Su Majestad. Con esta salvedad, el bien capital pertenece a las

universidades.
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venta de servicios académicos. Las universi-
dades venden servicios de ensefianza y los
estudiantes los compran. Venden serviciosde
investigacién y los gobiernos y las empresas
los adquieren. El poder para decidir la asigna-
cién de recursos vy, por lo tanto, en dltima
instancia, sobre la determinacién de las prio-
ridades, reside en una gran cantidad de estu-
diantes individuales y de compradores de los
servicios de investigacién.

La principal ventaja del mercado consiste
en los incentivos que ofrece a las universida-
des y los colleges para que respondan a las
cambiantes condiciones econémicas y socia-
les. Una institucién incapaz de atraer estu-
diantes o subvenciones para investigacién ve
reducirse su ingreso. Durante losafios 70, 144
colleges se vieron obligados a cerrar en los
Estados Unidos debido fundamentalmente a
la falta de inscripciones. Sin embargo, el nu-
mero total de instituciones siguié aumentan-
do, pues en el mismo lapso se crearon 260
(Freeman, 1982:86-119).

Si tuvieran que sufragar el costo total de su
educacién superior, muchas personas no po-
drianasistiralauniversidad por falta de recur-
sos financieros suficientes. Los economistas
responden ficilmente a estacriticaalaorien-
tacién de mercado: no hay pruebas de que
algin otro tipo de sistema de educacién supe-
rior dé lugar a una distribucién socialmente
equitativa. El efecto agregado de subsidiar la
educacién superior mediante la gratuidad del
servicio con frecuencia consiste en la transfe-
rencia de recursos de familias relativamente
pobres a otras mds acomodadas.

Ciertos estudios sobre las tasas de retorno
han demostrado que el efecto del subsidioa la
educaciénsuperior ha consistido en aumentar
larentabilidad privadade la inversién en edu-
caciénsuperiorsobre la rentabilidad social. El
resto de la sociedad contribuye asf al progreso
dealgunos individuos sin que hayaunarecom-
pensa equivalente paraella. La afirmacién de
que un sistema de educacién superior basado
por completo en un modelo de mercado serfa
menos equitativo que unosustentado en otros
modelos, no tiene justificacién, yala luzde los
beneficios privados de la inversién en la edu-
cacidn superior, hay una creciente corriente
de opinién econdmica que sostiene que un

sistema de mercado con subsidios directos a
estudiantes pobres seria mds equitativo que
muchos otros sistemas actualmente vigentes
(OCED, 1981).

Otra respuesta a las supuestas inequidades
del sistemna de mercado es que los estudiantes
que desean invertir en su futuro pueden hacer
lo que hacen los inversionistas cuando tienen
proyectos potencialmente rentables que no
pueden financiar con sus propios recursos:
recurrir a préstamos. Hay una considerable
literatura econémicasobre los planes de prés-
tamos para estudiantes, y durante los dltimos
quince afios muchos pafses, incluidos los Esta-
dos Unidos, perono Gran Bretafia, han segui-
doel ejemplo de variasnaciones escandinavas
y han comenzado a subsidiar parte de los
gastos de los estudiantes por medio de prés-
tamos rembolsables. Woodhall (1982) ha
estudiado los planes de préstamo de Canads,
Suecia y los Estados Unidos.

Laeducacién superior posee varias caracte-
risticas que la distinguen de otras formas de
inversién: tarda mds en completarse, sus re-
tornosse dan a largo plazoy, enloque respecta
al individuo, son muy inciertos. Por lo tanto,
los inversionistas individuales no pueden dar-
se el lujo de cometer errores; pero, al mismo
tiempo, no estan bien informadosacercade las
consecuencias de tomar una u otra decisiény
lamayor parte de ellos no estd en condiciones
para decidir invertir mds de una vez. Los
planes de préstamo mds exitosos sortean esta
dificultad mediante alguna formade convenio
que vincula el rembolso con los ingresos del
prestatario: el monto que un graduado rem-
bolsa en un niimero dado de afios depende de
sus ingresos en el momento (Woodhall, 1982).
De esta manera los estudiantes no se ven
disuadidos de pedir financiamiento para sus
estudios por el temor de que su inversién
personal no sea rentable. Es decir, se introdu-
ce un elemento de seguridad en los planes de
préstamo.

Otras debilidades de los sistemas de finan-
ciamiento basados en el mercado puro son
mis dificiles de superar. Es probable que en
investigacién bdsica el mercado genere un
nivel de inversién inferior al ptimo. Los be-
neficiosde lainvestigacién bdsica, aligual que
los de la ensefianza, son inciertos y a largo
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plazo. Pero, a diferencia del capital humano
incorporado en los graduados, gran parte de
lainvestigacién basica no puede emplearse en
ninguna empresa econdmica particular.

La principal debilidad del modelo de mer-
cado reside en sus posibles efectos sobre la
oferta de servicios educativos. En algunos
aspectos esta es una interpretacién alternativa
de la proclamada ventaja de los mercados,
consistente en su capacidad de respuesta a los
cambios socialesy econémicos. La competen-
ciairrestricta puede llevaralareducciénde la
calidadsilas institucionescaen en la pugnade
precios y en ticticas de venta agresivas.
Freeman ha descripto algunas tendencias re-
cientesen la educacién superior en los Estados
Unidos resultantes de la reduccién de los
fondos federales, la cual ha incrementado la
competenciaentre las instituciones por atraer
estudiantes: ‘

Se recurreadiversas técnicasde reclutamiento.
Ciertas compaiifas dedicadas a aplicar exdme-
nes para las universidades, como la College
Entrance Examination Board, han vendido
nombres ydireccionesalosadministradoresde
los colleges, quienes los han utilizado para
allegarse candidatos. Los administradores del
campus de la Universidad de California en
Riverside enviaron doce mil mazos de naipesde
un tamafio superior al normal que enel reverso
llevaban datos sobre dicho campus. Algunos
colleges presionan a los potenciales estudian-
tes recurriendo al tipo de campaia de venta
agresiva que en un tiempo se asociaba sélo con
laslucrativas escuelas privadaso con lasescue-
las de comercio: envio de lustrosos folletos,
sondeos telefdnicos y uso de estratagemas pu-
blicitarias como el obsequio de camisetas, cal-
comanfas, etcétera. En algunos casos se han
contratado firmas de relaciones pablicas para
que se hagan cargo de toda la operacién de
admisién, las cuales reciben importantes ho-
norarios por el reclutamiento. Aunque apa-
rentemente adn es poco comun, la utilizacién
delatécricade pagode gratificacionesalosque
reclutan estudiantes para la institucién -que
tantooprobioleshavalidoalas escuelas priva-
das- hahechoactode presenciayla remunera-
ciénde los reclutadores depende del niimero de
estudiantes “entregados”. Asi, la labor de los
funcionarios de la oficina de admisién, espe-
cialmente en las instituciones m4s débiles, ya
no consiste en rechazar a los postulantes in-
competentes, sino en encontrar suficientes

cuerpos vivos para inflar el nimerode inscriptos
a toda costa.

Los articulos periodisticos sefialan que las
estrategias de mercado no han hecho sino
ampliarse, refiriéndose a la avalancha de pu-
blicidad por correo directo, de mercadeo y de
reclutamiento en las oficinas de admisién.
Algunas estrategias recientes son:

* realizacién de elaboradas peliculas promo-
cionales y de videos;

* ferias que funcionan como exposiciones
comerciales;

* anuncios en periddicos y radio;

» correo directo, en el que la direccién de
los colleges vende nombresa 12 centavoscada
uno, mas una tarifa fija de 100 délares.

Una manifestacién de esta pauta la consti-
tuye la creacién de una nueva revista trimes-
tral, The Higher Education Marketing Jouwrnal,
cuyo objetivo es proporcionar informacién
sobre el mejor modo de ampliar el mercado
(Freeman, 1982).

Martin Trow ha llamado la atencién sobre
los peligros que comporta reclutar estudian-
tes insuficientemente informados por quienes
compiten instituciones cuya supervivencia
depende de su éxito en el mercado:

Considérese, por ejemplo, los cuidadosos, aun-
que a veces desesperados esfuerzos que realizan
muchasinstituciones, en especial lasmds débi-
les, parareclutar estudiantes, yasea por el pago
de sus colegiaturas o debido a las f6rmulas de
financiamiento, vinculadas a las inscripciones,
de la mayorfa de las instituciones pablicas. La
mayor parte de ellas no se cuestiona si el arduo
reclutamiento de algunos de los estudiantes
sirve tantoa los intereses de éstoscomo alosde
las instituciones. A veces, la justificacién de
esasactividadesreside en ladifundidacreencia
estadounidense (que sélo ahora empieza a po-
nerse en entredicho) de que, en general, la
gente deber{a recibir tanta educacién formal
como pueda persuadirsele de seguir; en otras
ocasiones, estose combinaconelcldsico recha-
z0 del mercado a asumir responsabilidades
morales: caveat emptor. Pero con independen-
ciade que el mercado sirva para que las cuotas
delaclientela mantengan vivaalainstitucién
o para que se cumplan los objetivos de los
programas de apoyo a las minorfas étnicas,
resulta evidente que no hay una corresponden-
cia perfecta entre los intereses del college o la
universidad que recluta y los del estudiante
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reclutado. Este campo plantea importantes
consideraciones morales. Es posible cuestionar
la responsabilidad de las instituciones en el
reclutamiento por lo que podria llamarse “pro-
teccién al consumidor”, o en’lo que respectaal
otorgamiento de orientacién y otros servicios
de apoyo, cuando los estudiantes ya han sido
admitidos. La “puerta giratoria” tiene dimen-
siones morales, asi como implicaciones acadé-
micas y financieras, para los colleges y univer-
sidades. La inflacién de las calificaciones y la
disminucién de los requisitos y los criterios de
calidad a fin de atraer estudiantes son otras de
las patologias de los colleges y departamentos
que se ven amenazados por el declive de las
inscripciones y el temor a posibles reacciones
administrativas o recortes presupuestales. El
sectorde lainvestigacién se hayaante peligros
parecidos (Trow, 1981).

La venta de servicios puede llegar a afectar
los procedimientos internos de asignacién de
recursos de las instituciones. Cuando sus in-
gresos dependen de los consumidores, las
universidades y los colleges tienen un incenti-
vo para satisfacer las preferencias de los estu-
diantes y para recompensar a sus unidades
operativas de acuerdo con el grado en que
cumplen tales preferencias y en que generan
ingresos para la institucién.

Asi, los recursos y la influencia asociada a
ellosse transmiten de abajo hacia arriba, des-
de las unidades que funcionan con eficacia
hacia los organismos administrativos centra-
les y los que se encargan de la formulacién de
las politicas, en vez de hacerlo de arriba abajo,
en conformidad con las decisiones adminis-
trativas centrales. En consecuencia, la estruc-
tura de poder es opuesta a la de los sistemas
burocrdticos de asignacién de recursos.

Desaparecen los complejos problemasrela-
tivos a los valores, los juicios y la medicién y
agregacién de las inversiones y rendimientos
financieros. El factor decisivo son las prefe-
rencias de los consumidores, expresadas a
través y mediadas por la tecnologia disponi-
ble. Sin embargo, en la aceptacién de este
estado de cosas se halla involucrado un im-
portante elemento de juicio. Las preferencias
de los consumidores constituyen laamalgama
de un enorme niimero de preferencias indivi-
duales y no resulta claro por qué la satisfac-
cién de las preferencias de consumidores po-

siblemente mal informados, en un campo tal
como laeducacién superior, deba considerar-
se mas atendible que la satisfaccién de las
preferencias de productores expertos o de
gobiernos democriticamente electos.

No obstante, un mercado incitaaalguiena
maximizar algo. Las reglas de un mercado
particular determinan quiény qué. El ingreso
de los departamentos y de los académicos
puede vincularse a su capacidad para conse-
guirestudiantes y subvenciones para lainves-
tigacién.

Maynard ha sugerido la posibilidad de re-
lacionar los ingresos de los académicos indi-
viduales con su desempefio académico, Las
estructurassalariales podrian “otorgar unsala-
rio basico complementado con un sistema de
compensaciones fluctuantes en funcién del
desempefiodel académico, evaluadode acuer-
do con un criterio convenido”. Se propone
crear un mercado de tutorfas, mediante el cual
los estudiantes recibirfan fichas que “gasta-
rfan” en la tutorfa de su eleccién y que los
tutores canjearian después por dinero
(Maynard, 1982).

Ortra posibilidad serfa emplear incentivos
monetarios, no para influir en los ingresos
individuales sino para determinar el ingreso
disponible de los departamentos. Estos po-
drfan ser recompensados con pagos que de-
penderfan del nimero de estudiantes inscrip-
tos en sus cursos. Sus ingresos determinarian el
nivelde vidaacadémica de sus miembros. Los
integrantes de departamentos exitosos po-
drian asistir a conferencias, disponer de bue-
nas bibliotecas e instalaciones para la inves-
tigacién, ofrecer hospitalidad a sus visitantes
académicos, etcétera.

También podria haber un mercado para los
servicios centrales de la universida i: salas de
lectura, bibliotecas, etcétera. La tasade utiliza-
cién de las instalaciones de muchas universi-
dades es baja. Las salas de lectura de las
universidades britdnicas estdn vacfas por lo
menos setenta y cinco por ciento del tiempo
que podrian ser utilizadas. Muchos libros de
las bibliotecas sélo hansido prestados una vez,
a lo sumo. Equipos de considerable valor
permanecen ociosos durante mucho tiempo
en los laboratorios cientificos y tecnoldgicos.
Sise creara un mercado para esas instalaciones
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y si fuera posible alquilar los recintos de
lectura durante los fines de semana o durante
las tardes por una fraccién de su costo en el
tiempo de mayor actividad entre semanayen
las mafianas, los departamentos serfan menos
renuentes a impartir ensefianza en horas habi-
tualmente tenidas por poco civilizadas.

Si algunos de los beneficios financieros
revirtieran en los estudiantes en forma de
colegiaturas m4s bajas, de lecciones mejor
preparadas o de materiales diddcticos para
apoyar esas lecciones, habrfa menos resisten-
cia a asistir a tales cursos. Asimismo, si los
subsidios para la adquisicién de libros depen-
dieran del nimerode veces que los voltimenes
son tomados en préstamo en las secciones
correspondientes al 4rea de ensefianza de
cada departamento, habria menos motiva-
cién para solicitar libros no relacionados con
lamateria y mds para ordenar multiples ejem-
plares de los que reciben un uso intensivo por
parte de los estudiantes.

Desde luego, este tipo de medidas genera
desigualdades en el seno de las universidades
entre los departamentos y los individuos mis
exitosos y los menos exitosos. Las actividades
“eficientes”, en el sentido de que proporcio-
nan lo que desean los consumidores, crecen a
expensasde lasactividades con menor deman-
da. En consecuencia, los servicios ofrecidos
por lainstitucién a los estudiantes cambian de
acuerdo con lasmutablescircunstanciassocia-
les y econémicas. Por este motivo, estas pro-
puestas no gozan de popularidad entre los
académicos que se han acostumbrado a méto-
dos de financiamiento colegial con los que
todos los miembros del college reciben un
trato mds o menos parecido.

Una propuesta efectuada en 1984 por la
JuntaNacional de Precios e Ingresos de Gran
Bretafia (National Board for Prices and
Incomes, NBPI), en el sentido de que una
pequefia proporcién de los ingresos de los
académicos podria determinarse sobre la base
de su desempefio docente comprobado, fue
absolutamente rechazada por los maestros uni-
versitarios, quienes arguyeron que semejante
medida se contradecia por completo con la
tradicién universitaria britdnica (NBPI, 1968).
Una respuesta similar han recibido los inten-
tosrealizados por el UGC, frente a los recortes

masivos del gasto gubernamental en educa-
cién superior, de imponer recortes selectivos
a los recursos de las universidades y de sus
departamentos en funcién de diversos
indicadores de desempefio.

SUGERENCIAS PARA
LA INVESTIGACION EMPIRICA

Cada uno de los mecanismos de financia-
miento arriba esbozados puede estimular un
comportamiento organizacional diferenteen
la institucién receptora de los fondos:

;Acasohan contribuido en general lassubven-
ciones publicas a promover los fines de la
institucién? ;Han contribuido a fomentar la
diligencia ya mejorar lacapacidad de los maes-
tros! ;Han encauzado la educacién hacia el
logro de objetivos mis ttiles, tanto en lo
individual como en lo piblico, que lo que
habrfan resultado naturalmente sise les hubie-
ra dejado seguir su propio curso? No parece
muy dificil dar a cada una de estas preguntas
unarespuesta al menos probable (Smith, 1779).

A fin de comenzar a convertir las probabi-
lidades especulativas de Smith en hipdtesis
contrastables, en este apartado sefialo los
tipos de prediccién susceptibles de investiga-
ciénempirica.

Enunsistema en el que el financiamiento se
origina en el centro y se distribuye de acuerdo
con ciertas reglas fijas, es de esperarse que las
relaciones entre los receptores y los proveedo-
res sean conflictivas. Los receptores procura-
rdn manipular las reglas en beneficio propio,
mientras que los proveedores establecerfan
nuevasnormas para tapar lashendijas. Enseme-
jantesistema, cualquier gasto estarfasujeto aun
detallado control y los académicos se queja-
rfan de que la iniciativa queda anulada.

Las burocracias se resisten al cambio hasta
que la presién se torna demasiado fuerte,
porque el cambio exige reformular las nor-
mas. Elcambioserfa infrecuente, pero cuando
ocurriese serfa generado externamente y pro-
vocarfa reformas sustanciales, no de tipo
incremental.

Serfa de esperarse que el personal académi-
co adoptase actitudes burocrdticas, tnica-
mente realizando las tareas especificas por las
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que se le pagase. Tendrian la plaza asegurada
al igual que otros empleados gibernamenta-
les, asi como honorarios de trabajo definidos
y responsabilidades y condiciones laborales
especificadas con claridad. Probablemente
estarfan dispuestos aadoptar métodosde con-
frontacién obrero-patronales en situaciones
de conflicto. El personal y los estudiantes
tendrian el interés en comin de extraer mds
recursos a los administradores.

Cuando el poder financiero esencial reside
en la corporacién, no hay presiones externas
explicitas que puedan obligar a los miembros
de lainstituciéna introducir cambios contra-
rios a sus propios intereses. De modo que aquf
también el cambio serfa infrecuente y no
incremental. En ocasiones podrfa haber un
giro en la opinién colegiada que dé lugar a
reformas modestas.!! Menos frecuentemente,
fuerzas externas pueden recabar suficiente
poder para provocar cambios importantes.

En muchos otros aspectos, el college diferi-
riade launiversidad burocritica. Habria dife-
rencias de opinién entre sus miembros, queno
presentarfan un frente comdn de intereses
académicos a los proveedores externos de
fondos. Sin la presencia de reglas burocraticas
o de mecanismos de mercado para la asigna-
cién de fondos, la distribucién de los recursos
serfadecidida por coaliciones mudables yalian-
zas inestables. Las pugnas de poder entre los
miembros ambiciosos de los colleges serfan
habituales y habria pocos obstdculos para
quienes deseen utilizar la seguridad de la
pertenencia al college como un medio para
tener una vida apacible o como un trampolin
para dedicarse a otras actividades lucrativas,
tales como la consultorfa industrial o la redac-

cién de novelas. “Si por naturaleza es activo
yamante del trabajo, le conviene emplear esa
vivacidad de tal manera que pueda obtener
algin beneficio, en vezde en el desempefio de
su deber, que no le depara ninguno” (Smith,
1776).

Los miembros del college se otorgarfan
titularidad permanente y tendrfan interés en
limitar su nimero. Aplicarfan un prolongado
periodo de prueba a losnovicios, en parte para
restringir su ndmero y en parte para garanti-
zar su apego al ethos del college. El nimero de
estudiantes también se limitarfa a la cantidad
que el college considere que puede manejar
ficilmente con los recursos disponibles. El
incremento de la demanda de los estudiantes
sélo aumentaria la competencia para conse-
guir el ingreso. Los estudiantes que fueran
admitidos tenderian a poseer cualidades que
gozaran de la aprobacién de los miembros del
college. Las relaciones entre el personal y los
estudiantes serian flexibles e informales, y
estos dltimos se sentirfan privilegiados por
haber sido admitidos y compartir valores co-
munes con sus maestros. Los miembros del
college no verdn motivos para informar a los
extrafios acerca de susasuntosy la institucién
serd un tanto misteriosa para quienes estdn
fuera de ella.

En las universidades cuyos ingresos depen-
den .de la venta de servicios, el cambio
adaptativo al dindmico medio externo serfa
continuo e incremental. De tanto en tanto
podrian surgir demandas de modificacién de
las normas que regulan la conducta del mer-
cado; por ejemplo, podria pedirse a las asocia-
ciones de acreditacién externa de las univer-
sidades que protejan al consumidor de la

I Este punto quede bien ilustrado en la anécdota relatada por Liam Hudson: Durante un breve seriodo . fui
miembro de un college de Cambridge profunda e histéricamente dedicado a la exclusién de las mujeres. En el
consejo del college un pequefio grupo de nosotros, cansados o insensibles a la historia, propusimos dos cosas:
la admisién de mujeres en las comidas y la moderacidn de algunos de los excesos de glotoneria en los banquetes
del ‘college. Insistimos e insistimos vy los incondicionales del college resistieron y resistieron. El proceso fue dificil
a veces: recuerdo que una ocasién fuimos estigmatizados colectivamente como un grupo de “jévenes
apresurdndose a llegar a casa con sus impacientes esposas”. También recuerdo a un miembro de la vieja guardia
del college que, calzado en sus sandalias, derramaba l4grimas recorddndome que, aunque ninguno de nosotros
disfrutaba parricularmente de los banquetes, nuestra obligacién ante los sirvientes del college era dejar inalteradas
las practicas de la institucién. El resultado fue nuestra amplia derrota. Como una concesién se permitié que
las mujeres acudieran dos veces por semana a la Mesa Mayor, a condicién de que no se quedaran a tomar oporto
después, ya que podrfan ofender a los miembros solteros. Y sin embargo, sin embargo... al cabo de unos cuantos
meses, algunos de nosotros ya nos habiamaos ido a trabajar a otra parte. Y unos meses mds tarde todo el college
se habfa vuelto completamente mixto, al parecer sin provocar mas que un murmulio (Hudson, 1982).
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explotacién comercial despiadada. Sin em-
bargo, no habria presiones externas para que
se realizaran reformas importantes en las insti-
tuciones. Estas brindarfan abundante infor-
macién sobre si mismas, aunque quizd no
siempre fuera exacta.

Dentro de las universidades, quienes reali-
zaran actividades menos demandadas podrian
reclamar proteccién contra las fuerzas del
mercado en la forma de subsidios especiales
basados en los méritos académicos o denun-
ciar una competenciadesleal.

Se produciria un considerable debate acer-
ca del equilibrio mas adecuado entre la
maximizacién de los ingresosacortoplazoyla
de los ingresos a largo plazo. Dentro de la
empresa universitaria habria quienes presio-
naran para maximizar las ventas en el presente
mediante la admisién de tantos estudiantes
como sea posible y la adaptacién de la oferta
de cursos a las demandas de los clientes. Afir-
marfan que la mejor previsién para el futuro
consiste en disponer de una participacién en
el mercado tan grande como sea factible. Y
otros pondrian énfasis en la seguridad a largo
plazo que representa una imagen de mercado
de elite.

En muchos sentidos los argumentos acerca
del prestigio y el estatus son argumentos para
la conservacidn de las ventajas de mercado a
largo plazo. Lasinstituciones de gran prestigio
procurarfan garantizar que su producto fuera
considerado de alta calidad e intentarfan li-
mitar las ventas a fin de realizar ese prestigio.
Seofrecerfan descuentos especiales, en forma
de becas, aestudiantes altamente capaces que
podrian contribuiraelevar lacotizacién de la
universidad en el mercado.

Latitularidad de los miembros del personal
académicodependeria en buena medidade su
éxito en la obtencién de fondos y la mayor
parte de los contratos de titularidad conten-
drfan una clausula que har4 de la escasez de
recursos una causa suficiente para el despido.
Unas cuantas luminarias, los grandes intelec-
tuales destacados que pueden emplearse para
atraer estudiantes y subvenciones para la in-
vestigacién, conseguirian condiciones finan-
cierasparticularmente interesantes consisten-
tes en una mayor seguridad en el puesto o
salarios mds elevados.

Al estar sujetas a los imperativos de la
estrategia de comercializacién a largo plazo,
las instituciones procurarfan admitir tantos
estudiantes como sea posible y las relaciones
comprador-vendedor entre el personal y los
estudiantes serian comunes. El personal ten-
drfa concienciadel costo del tiempo dedicado
a los estudiantes y éstos se sentirfan con dere-
cho a recibir cierta cantidad de tiempo vy
atencién por parte del personal y podrian
buscar reparacionessi consideraran norecibir
lo que vale su dinero. Adoptarian actitudes
consumistas y tomarfan medidas para hacersu
propia evaluacién de los cursos y de los servi-
ciosacadémicos.

FINANZAS, POLITICAS Y CAMBIO

Los gobiernos pueden influir en el compor-
tamiento de lossistemas y las instituciones de
educacién superior modificando los términos
en que se asignan los recursos financieros.
Pueden alentar o desalentar ciertas activida-
desfacilitando odificultando la obtencién de
ingresos derivados de ellas.

Cuando el gobierno no es el principal pro-
veedor de financiamiento, por lo general le
resulta mds facil influir en los mecanismos
financieros que establecer normas legales y
administrativas para conseguir el efecto de-
seado. La regulacién directa es engorrosa e
ineficaz. Las discrepancias entre las intencio-
nesy losresultados politicos a menudo obede-
cen a que los sistemas de incentivacién no
concuerdan con las normas legales mediante
las cuales el gobierno intenta aplicar su politi-
ca. Los intereses creados encuentran resqui-
cios y los aprovechan.

Los gobiernos que centran su atencién en
los mecanismos financieros para llevara cabo
su politica de educacién superior no deben
preocuparse demasiado por el espinoso pro-
blema de la medicién de los resultados para
evaluar la eficacia en el empleo de los fondos.
En cierto sentido, los recursos siempre se uti-
lizan eficazmente. Los individuos o los grupos
que controlan su uso persiguen sus propios
fines prioritarios. Y bien puede ocurrir que
llevar una vida confortable posea una alta
prioridad o que las prioridades estén basadas
en ideas falsas. La tarea del gobierno consiste
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en manipular las normas que rigen los flujos
financieros de modo que las prioridades de
otros grupos e individuos tengan mayor in-
fluencia.

Nose pretende que los incentivos financie-
ros sean el tnico factor que influye en la
estructura de autoridad y en el comporta-
miento de lasuniversidades. Sin embargo, los
flujos financieros pueden manipularse, mien-
tras que no ocurre lo mismo con otras fuentes
intangibles de poder como el carisma, la tra-
dicién, los derechos contractuales, la expe-
riencia, el prestigio y la pericia (Clark, 1983).

Los gobiernos generalmente desean modi-
ficar el comportamiento de las universidades
desde fuera. Puede argumentarse que en Gran
Bretafia el apoyo del gobierno a la tradicién
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Encuesta de Aecha

Maria Caldelari

a conviccién y el entusiasmo con que los estudiantes trabajaron
y lucharon por la implantacién de la Reforma en las universidades
nacionales (Cérdoba y Buenos Aires) y las provinciales por
nacionalizarse (Litoral y Tucuman), no alcanzaron mis que para lograr
algunas de las reivindicaciones planteadas. En el juego de proyectos e
intereses que la Reforma movilizé en el interior de la Universidad, los
estudiantes eran protagonistas débiles sélo fortalecidos por el apoyo del
gobierno de Yrigoyen, especialmente por su ministro de Instruccién
Piblica doctor José Salinas y de algunas figuras del dmbito académico:’
Alejandro Korn, Alfredo Palacios, José Ingenieros, Ricardo Rojas entre
los m4s destacados. De tal manera, si la institucién fue conmovidaen la
coyunturadel 18y los estudiantes reformistas anunciaron la “revolucién
universitaria”, la implantacién de la Reforma encontré sus limites en la
resistencia de aquellos que sentian afectados sus privilegios y en los que,
reconociendo la necesidad de la modernizacién cientifica, rechazaban
la democratizacién como ruptura del orden jerdrquico, asociando la
Reforma al desorden. Quizd la renuncia del presidente de la Universidad
de La Plata, Rodolfo Rivarola, luego de una larga huelga, sea la mas
elocuente de ladltima de estas situacién planteadas, ya que sus desacuer-
dos se inician por resultarle inaceptable la conquista de la asistencia
libre a clase, que él habfa prometido no admitir y que, segin sus
declaraciones, las responsabilidades piblicas le impedian hacerlo.

! Marfa Caldelari, Patricia Funes, Escenas reformistas, {La Reforma Universitaria
1918-1930), Eudeba, Buenos Aires, 1998.
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La renuncia de Rivarola y el
nombramiento de su sucesor,
Benito Nazar Anchorena, quien
llega a la presidencia de la Uni-
versidad de La Plata con el apo-
yo de los estudiantes -en 1930
serdelinterventor de la Univer-
sidad de Buenos Airesnombrado
por José E.Uriburu- parecieraser
la escena que condensa los con-
flictos y contradicciones del mo-
vimiento reformista y que sus
protagonistas ain no vislumbra-
ban. _

Las conquistas reformistas que-
daron asentadas en los estatutos
de las universidades, pero su
puesta en practica estuvo sujeta,
por un lado, a los vaivenes de la
politicanacional y, porelotro, a
las diversas situaciones por las
que atravesaban las universida-
des: gobierno tripartito, que
emerge como la mayor ruptura
conel “antiguorégimen”; docen-
cialibre y libre asistencia, que en
el campo académico era el reco-
nocimientodel protagonismo de
los estudiantes y de sus responsa-
bilidades intelectuales a la vez
que instrumento para larenova-
ciéndocente y la modernizacién
cientifica, concursos para la de-
signacién de los docentes, siem-
pre sujeto al nombramiento he-
cho por el Poder Ejecutivo.

La puesta en marcha de la
Universidad Reformistanoibaa
obtener en lo inmediato los re-
sultados deseados, vy si bien la
renovacién se haciasentir enla
existencia de seminarios, la crea-
cién de nuevos institutos de in-
vestigacidn, estos “enclaves” no
alcanzaban para conmover de
manera profundaa la institucién.
M4s bien la renovacién esboza-
ba un horizonte, la posibilidad
de una universidad cientifica,
con profesores dedicados a la
docenciaylainvestigacién, una
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actividad cultural que se volca-
ra sobre la sociedad a través de
sus egresados, profesionales hu-
manistas atentos a las responsa-
bilidades sociales y la extensién
universitaria. Estos aspectos con-
formardn un sélido ideario
reformista que, cuarenta afios
después, plasmard en el rectorado
de Risieri Frondizi.
Lasdificultades de la transfor-
macién quedan emblemitica-
mente expuestas en losrectorados
de José Arce y de Juan B.Ter4n.
Arce, rector de la Universidad
de Buenos Aires (1922-1926),

fue elegido para suceder al rec-
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tor Eufemio Uballes; politico,
diputado, médico, respondia al
perfil de la universidad profe-
sionalista al servicio del Estado,
del profesional y/o del politico
para quien la cdtedra era una
actividad secundaria.

Juan B.Terdn, rector y funda-
dor (como diputado presenta el
proyecto de ley) de la Universi-
dad Provincial de Tucumdn es
apartado de sucargo por lainter-
vencién enviada por el ministro
José Salinas, en el momentodela
nacionalizacién de la universi-
dad tucumana; pero en 1923 re-
gresa al rectorado Terdn, “ba-



rén” académico que no encuen-
tra oposicién en un medio tan
débil académicamente, como
consecuencia de la fortaleza de
su presencia la democratizacién
de la universidad no llegar4 has-
ta 1929, cuando los estudiantes
exigen el cumplimiento de la
representacién tripartita en el go-
bierno de la institucién.

No es s6lo, entonces, la oposi-
cién cerrada al avance de la Re-
forma, como la de los profesores
de Derecho de la UBA, la que
dificulta la marcha, sino también
la propia debilidad de los refor-
mistas a veces marcada por las
condiciones del medio universi-
tario donde intentan avanzar, a
veces marcada por los desacuer-
dos que emergen de la propia
heterogeneidad del movimiento
reformista. Esta heterogeneidad
aparece fundamentalmente liga-
da a las posiciones politico-ideo-
l6gicas, que emergen cuando el
movimiento abandona su inde-
terminacién y sus lideres definen
sus pertenencias, interpretando
los resultados de la Reforma des-
de esta nueva mirada.

La decepcién sobre el futuro
de la Reforma se inicia tempra-
namente, durante la década del
20,enundoble registro. Poruna
parte, en lo que hace a lo estric-
tamente universitario acerca de
la construccién de una universi-
dad cientifica que permitiera
remontar el perfil fuertemente
profesionalista. Por otra, porque
ya no se espera que la universi-
dad pueda liderar desde arriba la
“revolucién” anunciada en el
afio 18 y que la “nueva genera-
cién” pueda ocupar en ese pro-

dossier

ceso el lugar al que aspira.?

El golpe de Estado de Uriburu
y la intervencién a las universi-
dades nacionales profundizé esta
mirada y, a la vez que puso en
evidencia las pertenencias ideo-
l6gicas de derecha e izquierda
ensusdiversos matices, partidizc’)
lo que hasta entonces habfasido
una genérica preocupacién po-
litica. Como en los otros paises
de América latina, la dictadura
al exclaustrar a la Reforma, al

ponerla en la calle, la inducfa a
pensar que sélo era posible la
renovacién universitaria si ha-
bifa cambio social.’ .

El 15 de junio de 1936, el
periédico Flecha, cuyodirectory
fundador fue Deodoro Roca, de-
dicaba su nimero a la “vida y
andanzas de la Reforma”.

A través de una encuesta se
entrevistaba a quienes habfan
sido o eran protagonistas refor-
mistas.

Puede Ud.decirnos:

3) Lo que es.
4) Lo que ser4.

CUESTIONARIO DE FLECHA

1) Lo que fue la Reforma Universitaria.
2) Lo que no alcanzé o no pudo ser.

5) Semejanzasy diferencias entre el estudiante de 1918 y el de 1936.
6) Semejanzas y diferencias entre el profesor de 1918 y el de 1936.

Julio V. Gonzler
EX consejero y profesor

“Ella no fue, sino que ES un
movimiento de categorfa histé-
rica con que surgié en 1918 de
las universidades, una nueva ge-
neracién social latinoamerica-
na, cuyo designio supremo con-
siste en la sustitucién del régi-
men oligdrquico imperante, por
un orden nuevo fundado en prin-
cipios econdmicos, socialesy po-
liticos que permitan y garanti-
cen el libre desarrollo de la per-
sonalidad humana.

“Puede encauzarlo todo y pue-
deserlo todo, porque halldndose

2 Arturo Roig, “Deodoro Roca y el Manifiesto de la Reforma de 1918”, en: Filosofia,

universidad y fil6sofos, UNAM, 1981, México.

? Patricia Funes, “Mds alld de las aulas: la Reforma Universitaria en América Latina”,
en: Pensamiento Universitario, afio 5, N%6,Buenos Aires, Noviembre 1997.
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hoy en el apogeo de la pardbola
de treinta afios que, segtin la ley
sociolégicade Dromel yde Lorez,
describen las generaciones so-
ciales, el movimiento reformista
de lanacida en 1918 se encuen-
tra, a pesar de apariencias adver-
sas, en su desarrollo pleno. He
predicho hacecincoaf osenuno
de mis libros, que la ideologfa de
lageneracién del 18 comenzaria
a realizarse alrededor de 1933,
‘regida por nosotros pero ejecu-
tada por los nuevos’ tal como
parece que se cumplird, a juzgar
por esta sed del agua primordial
de la Reforma, que compruebo
en los estudiantes de hoy.

La Reforma Universitaria lo-
grard sus fines, reorganizando la



sociedad argentinay latinoame-
ricana, sobre las nuevas bases que
ya tiene formuladas en un denso
cuerpo de doctrina. De lo con-
trario la Nueva Generacién ha-
bré fracasado y con ello produci-
do un “hiato” que dejaré vacia
toda una época de nuestra histo-
ria.

dossier

"La dem4s preguntas no pue-
den ser contestadas porque de
acuerdo con mi planteamiento
fundamental de la cuestién pro-
puesta [...], aquellas encierran el
enunciado de una premisa falsa:
la que resulta de la formulacién
en pretérito de un movimiento
que es toda actualidad.”

Saul Taborda

Ex Rector del Colegio Nacional de La Plata

“La Reforma Universitaria |...]
como expresidn juvenil, fue una
insurreccién contra el intelec-
tualismo -de las peores calidades
en nuestro pais- consagrado en la
rutina de los estudios. Conse-
cuentemente debe ser considera-
docomoelresultado de una aper-
tura vital antes que como el resul-
tado de una determinada direc-
cién filoséfica. Pues, nada abona
la opinién segin la cual el
neokantismo de Natorp le sirvié
de doctrina [...].

”En cuanto irrupcién del flujo
vital, la Reforma debi6 ser, de
una parte una DESTRUCCION
de los valores del orden (mejor
dicho del desorden), imperante;
y, de la otra, el planteamiento
severo y riguroso de la nueva pro-
blemdtica exigida por la cultura
de tan grandes comoricas perpec-
tivas con que se ha inaugurado
este siglo.

"Pocos, muy pocos (;se puede
hablar licitamente en plural?) son
los que han querido hacerse cargo
de esaproblemdtica. En el mayor
nimero de los reformistas queds
vacilante el pulso rebelde vy, a
favor de esta vacilacién suicida,
cobré lareaccién una facil victo-
ria. Por eso es que todo estd hoy
COmO era antes.

"El balance del 18 no arroja

otra ganancia que la incorpora- -

cién a la docencia de algunos
hombres ilustrados. Escaso apor-
te, cuando se trata de problemas
generales.

"Se ha producido también un
mayor acercamiento entre los es-
tudiantesy los obreros. Estoes, sin
duda, muy importante. Pero con-
viene no perder de vista que,
mientras ese acercamiento se
acentda EN EL TIEMPO DEL ES-
TUDIANTE, nose prolonga siem-
pre EN EL TIEMPO DEL PROFE-
SIONAL.

"LaReforma universitaria pue-
de ser. Debe ser. Para ello me
parece indispensable que el hom-

bre afiliado a su causa profundice
estas dos lineas de problemas: la
de la formacién del estudiante a
favor de un proceso de la ense-
fianza acorde con los estadios vi-
tales (nifiez, adolescencia, juven-
tud), y la de la reforma de las
estudios universitarios de modo
que éstos se propongan una ade-
cuada organizacién de la vida
espiritual desinteresada, de la pre-
paracién técnica y de la investi-
gacion,

[...]

"No encuentro diferencias fun-
damentales entre los estudiantes
de 1918 y los de hoy. Ayer como
hoy, son las victimas propicia-
torias de un régimen deseduca-
tivo calculado para mutilar sus
mejores cualidades. Ayer como
hoy, los estudiantes son los perso-
najes que buscan un autor parasu

drama.

";Semejanzas y diferencias en-
tre el profesor de 1918 y el profe-
sor de 19367 ;A qué profesor se
refiere esta optimista pregunta’
/Noparece mds exacto preguntar
por las semejanzas y diferencias
entre el abogado, el médico y el
ingeniero de 1918 y el abogado y
elmédicoyel ingenierode 19367”

Jorge Orgar
Profesor

“Un movimiento ‘juvenil, lai-
co y democratico’ que en el mo-
mento en que laley Sdenz Pefiay
el triunfo del partido Radical
desplazaba politicamente las lla-
madas minorfas selectas, advino
a la Universidad, dominada por
el ‘clericalismo’ y el ‘oligarquis-
mo’ en todas sus formas y signifi-
cados. Poreso la Reforma Univer-
sitaria tuvo originariamente y
adn no ha podido perder, junto
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conlevadura democrdtica y lai-
ca, ingrediente radical y anticle-
rical.

"No alcanzé a ser lo que pudo
ser, pues la Reforma Universita-
ria cristalizada en un Estatuto
por Yrigoyen que vio, valord y
aproveché la intencién y tras-
cendencia antioligdrquica del
movimiento, perdié impulso y
claridad en el remanso de las
antesalas oficiales y en las com-



binaciones episédicas de la poli-
tica politiquera. Hoy mismo, den-
tro del propio partido Radical
que la ha incorporadoasuplata-
forma, la Reforma es un postula-
do confuso y equivoco.

"Dentro de la Universidad es
la organizacién democriatica del
gobierno y la asistencia libre.
Nada mis.

"Fuerade la Universidad esun
motivo para actuar en el campo
social propugnando, por lo me-
nos, la utilizacién honrada de la
inteligencia y del conocimien-
to.

"Dentrode la Universidad nada
fundamentalmente distinto a lo
que seael Estado. Cuando éste ha
sido dictatorial, la Universidad
también lo ha sido.

"Fuera de la Universidad ad-
mite todas las posibilidades y serd
siempre una expresién de las
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ocupaciones y preocupaciones
de la juventud. Esto es razén su-
ficiente para cuidarla.

"Nos diferenciamos en el nom-
bre y en el tiempo. Los que fui-
mos estudiantes en 1918 no po-
demos ni debemos compararnos
con losde 1936; nos falta impar-
cialidad. Por otra parte, debe-
mos cuidarnos de otorgarnos nin-
gin saldo favorable, pues esto
suele ser una una maniobra con-
soladora del propio desaliento o
de la propia decepcién.

"Hay una manifiesta superiori-
dad técnica del profesor de 1936
imputable al simple tréafico de las
ideas, de los libros, de los hom-
bres. El hecho comprende por
igual a reformistas y noreformistas.
Perodesde el puntode vistaesen-
cial del profesorado hay una se-
mejanza: LA BUROCRATIZA-
CION DE LA CATEDRA.”

Raul A. Orgaz

Profesor

“He creido siempre que toda
universidad es expresién mds o
menos fiel de la comunidad a

que pertenece. Porello, el movi- .

mientode 1918 tendié (yen parte
lo consiguid), ajustar la vida uni-
versitaria argentina al ritmo ge-
neral alcanzado por la evolucién
nacional. En unos casos, el des-
ajuste existia en la funcién ‘po-
litica’ de la Universidad, gober-
nada por circulos que, en defini-
tiva, formaban una pseudo-aris-
tocracia. En otros casos, el des-
ajuste era visible en la funcién
‘cultural’ de la Universidad, des-
defiosa u hostil hacia expresio-
nes radicales del libre trabajo de
la inteligencia. Ambas circuns-
tancias generales contaron con
un ‘accidente’ histérico: la gue-

ITa europea y sus consecuencias
espirituales. Aquel trastorno del
metabolismo universitario -la
falta de elasticidad del nidcleo
directivo para renovar y ensan-
char sus cuadros- hizoalianza con
un estado de fermentacién en las
almas de la nueva generacién,
promovido por aquel aconteci-
miento histdrico.

"La Reforma acertd, en conse-
cuencia, cuando modernizé cri-

terios y métodos y corrigid ciertos
abusos de las pseudo-aristo-
cracias. Acertd, asimismo, cuan-
do quiso unir a los sectores juve-
niles de la América latina en un
impetu comtn, destinado a ace-
lerar la extincién de las supervi-
vencias acumuladas por una falsa
cultura. Errd, en cambio, cuando
parecié empefarse en hacer ser-
vir la renovacién universitaria a
fines extra-universitarios confun-
diendo lo espiritual con lo tem-
poral y haciendo de un simple
‘medio’ -la democratizacién del
régimen politico de los institutos
superiores- un ‘fin’ en si. Si estu-
viéramos en Francia, Julidn Benda
habria, acaso, observado que al-
gunas derivaciones del movi-
miento reformista constituyeron
ejemplos tipicos de esa trahison
des cleros tan finamente denun-
ciados por él, pero ;jestamos segu-
ros de que existe en el pais una
clericatura universitaria, un ni-
cleo influyente de hombres con-
sagrados al culto puro y supremo
de la verdad? En definitiva, si
aventamos cierta fronda roman-
tica y parasitaria que ahoga lo
que fue -para algunos al menos-
una inspiracién generosa del
movimiento de 1918, queda
como, admonicién final del au-
téntico reformismo la de intensi-
ficar el trabajo cientifico y exal-
tar, al mismo tiempo, la dignidad
del pensamiento. La accién es
grande y hermosa, perc carece de
jurisdiccién para enjuiciar a la
inteligencia.”

Dardo Cuneo
Estudiante

“Nialgaradaesencialmente es-
tudiantil, niavanzada en la Uni-
versidad de la revolucién prole-
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taria en una hora de inquietudes
y anunciaciones, la Reforma, fe-
némeno social de nuestra Amé-



rica, con caracterfisticas propias
y conformacién peculiar, puede
ser considerada a la luz del ania-
lisis critico acometido a la dis-
tancia de 18 afios de su manifes-
tacidén inicial, como expresién
de una clase media de composi-
cién reciente en el pafs y que de
acuerdo con su propio destino
histérico se encuentra frente a
una realidad de pauperizacién y
crisis.

"Ensus tedricos, que los conté
numerosos, y sus militantes, que
los hallé en todo el continente,
no prendié un pensamiento uni-
forme. Puede decirse de dos pen-
samientos centrales de la Refor-
ma alrededor de los cuales se
situaron variadas concepciones
del movimiento. Loanotdbamos
en [zquierdaal comentar un libro
de Sadl Taborda. Son pensa-
mientos centrales el que pugna
por reconocer filiacién social al
movimiento y el que lo desvin-
cula del pleito social. El que lo
enrolayelqueloaisla. Enlazona
primera -en ello insistimos en la
oportunidad mencionada- pue-
de advertirse el concepto que
evolucionando en ese sentido
lograria servir de contenido cul-
tural a la adhesién de la clase
media al fascismo. Se anunciaba
en los voceros de la etapa inicial
en estos términos: ‘revolucion
desde arriba’, ‘jerarquia’. Refle-
jose en el proceso ideolégico de
la Reforma la confusién que
acompana ensu itinerario hist4-
rico a la clase media de la que
venian sus tropas. Por eso fue el
Suyo un pensamiento impreciso.
Asi cuando ubicaba al hechoen
el problemasocial para analizar-
leenélole apartaba paradesvin-
cularlo totalmente y negarlo
como su consecuencia o prolon-
gacidn. Impreciso su pensamien-
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to, orientada en distintas direc-
ciones, por lo tanto, su accién,
conlaReforma ysu movimiento
se presenta una generacién. So-
bre ésta pesa no haber aclarado
su propio pensamiento. Explica
estaausencia de definicién exac-
ta lo que noalcanzéasser, loque
no pudo ser. No por ello se dilu-
y6 su intencién y su esfuerzo.
Siempre mantuvo sucombativi-
dad fervorosa y dio a la politica
del continente caudillos de la
tallade Hayade la Torre y movi-
mientos de la pujanza del APRA
que él dirige.
~"Localizamos en las etapas
inciales del proceso de la Refor-
ma un pensamiento informe.
"En 1930se cierraese ciclo. Lo
clausura la dictadura de Uriburu,
que pone a la Universidad
reformista al margen de su lega-
lidad. Entonces madura una nue-
va concepcién del movimiento.
Entonces se presenta una nueva
generacién reformista de perona-
lidad estudiantil y ciudadania
social. La Reformaes -de 1930 a
esta parte- la definicién social
del estudiante de nuevo tipo que
sabe de persecuciones y cdrceles,
represiones y torturas. Es su

militancia en la Universidad. El .

pensamiento reformistaactual ha
madurado en laaccién intensay
abnegada. A la exclamacién de
la hora primera sucede en buena
parte, la afirmacién que levanta
la experiencia de un recorrido
de 18 afos.

"Cumplird el movimiento de
la Reforma en el orden actual
una funcién de puente entre la
inquietud juvenil del estudian-
te y lamilitancia social del mis-
mo. Le iniciard. Le pondri en
contacto con los grandes pro-
blemas. Aclarado su pensamien-
to se aproximard al movimiento
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de las masas laboriosas que se
sublevan y a las acciones que
concurren a realizar la libera-
cién nacional. Como ensayo
pedagégico -la Reforma tam-
bién es eso- procurard echar en
el régimen las bases de la Uni-
versidad y la escuela del régi-
men futuro.

” Animoso y combativo unoy
otro, hay entre el estudiante del
18 y el del 36 la diferencia que
existe entre quien vacilay quien
marcha. Dijimos del pensamien-
to del movimiento de la Refor-
ma en su etapa inicial y en sys
tltimos afios, en aquélla es in-
forme, en éstos ha madurado una
definicién social que hallé en
la accién. El estudiante del 18
que asiste al asalto de la Univer-
sidad de Trejo y se pronuncia
contra laensefianza religiosaen
su ‘;Frailes no!’ llevaba consigp
la desorientacién del iniciado,
acudiaa Ortega y Gasset y resis-
t{a a sus pupilas la visién lejana
de la revolucién bolchevique
triunfante. El estudiante del 36
que vive la épocade lacrisisy la
desocupacién juvenil, que es
actor de su propio drama inte-
rior de no poder realizarse y co-
noce la cércel como conoce la
persecucién, ha vuelto la des-
orientacién por afirmacién.
Aquél enuncié un pensamien-
to. Este lo maduré. La primera
generacién reformistano diode-
finicién a sus problemas. Esta -
la nuestra, la del 30- halla esa
definicién en la accién.

"El panorama politico ha va-
riado. Y siendo uno mismo -las
excepciones son raras- profesor
y politico, con éste ha variado
aquél. El profesor reaccionario
y clerical de ayer nomds es aho-
ra, después del 30, el profesor
fascista.”
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Esta obra, coordinada por
Renate Marsiske, forma par-
te de la coleccién Pensa-
miento Universitario del
programa editorial del Cen-
tro de Estudios sobre la
Universidad de fa Universi-
dad Nacional Auténomade
Meéxico, programa cuya fi-
nalidad principal es difun-
dirlaproducciénacadémica
generada en torno al fené-
meno universitario en sus
vertientes histérica, socio-
légicay pedagégica.

Esta edicién incluye tres
articulos que se ocupan de
una problemdticaactual: el
cambio en las relaciones
entre universidad y socie-
dad en ambitos culturales
disimiles. Sufinalidad noes
realizar un estudio compa-
rativo sino dar a conocer

exio hreve

trabajos que giran en torno
alaproblematicayal futuro
de la ensefianza en la insti-
tucién universitaria. Eland-
lisis particularizado de pro-
blemasespecificostemite,a
suvez, alosmodelos de uni-
versidad que subyacen alos
fenémenosdescritos: el ale-
maén, el norteamericanoyel
latinoamericano.

El primero de ellos, “La
formacién humanistica en
la sociedad industrial mo-
derna: eidos, nomisma vy
logos”, de Hanns-Albert
Steger es una primera tra-
duccién al espafiol de un
texto publicado a fines de
losafios 70. La vigencia del
texto radica en que en él se
aborda el desmoronamiento
del“modelo humboldtiano”
de universidad en el con-
textoaleman en esadécada;
desmoronamiento que se
materializé en el pasaje de
una formacién de tipo hu-
manista aotra de tipo cien-
tifico-técnicay profesionali-
zante dando lugaraloqueel
autordenomina “funciona-
lismo industrial” (p.17).
Desde una posicién criticaa
laorientaciénde estos cam-
bios, yretomandoa Wilhem
von Humboldt, considera
que la formacién cientifi-
zante a travésde laincorpo-
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raciénde los conocimientos
humanisticos cldsicos -con
especial énfasis en las len-
guasclasicas y las matemdti-

. cas- haciéndolos accesibles

a todos los estudiantes. Se-
gan Steger: “Esta ‘supera-
cién’ [...] es por supuesto
todo locontrarioaun regre-
so a tiempos idilicos prein-
dustriales, no es nostalgia,
no es melancolia de tipo
rococd, es el intento decidi-
dodeentender, en unnivel
superior de conciencia, el
desencantode nuestro mun-
do (también de nuestro
mundo interior), paraapro-
vechar de esta manera las
posibilidades nuevas, las que
ofrece la educacién hoy:
aquella ‘vida en un sentido
superior de la palabra’ de la
que habla Humboldt” (p.
30). Los conceptos de eidos
-ideologia-, nomisma -dine-
ro- y logos -conciencia-,
determinantes en la vida
moderna y cuyo origen se
encuentraen laculeura clé-
sica, son utilizados como
ejemplos paraayudaracom-
prender la estructura y la
organizacionde la soctedad
industrial.

El articulo de Kurr L.
Shell, “La universidad nor-
reamericanayel desafio del
multiculturalismo”, tam-



bién es una traduccién de
un texto publicado con
anterioridad (1994). El au-
tor plantea el multicul-
turalismo como un desafio
actual de las universidades
norteamericanas, desafio
cuyas raices se ubican en la
segunda mitad de los afios
60 pues en esta época con-
fluyeron corrientescriticas
que encauzaron diversos
movimientossociales -femi-
nismo, movimiento estu-
diantil, movimiento de los
derechosciviles-.

Paralelamente a loscam-
bios acaecidos en las uni-
versidades -en las cuales
tuvieron un significativo
protagonismo los estudian-
tes, quienes erosionaron el
orden burguésen su estruc-
tura y valores- se fue defi-
niendo la sociedad estado-
unidense como una socie-
dad “multicultural” -com-
puesta por muchas etnias,
razas y religiones- producto
delaolade inmigrantes que
fue rompiendo la hegemo-
nfa del modelo cultural
WASP-White AngloSaxon
Protestans: blancos, anglo-
sajones y protestantes- des-
de principiosdesigloy, con
mayor énfasis en los afios
80, promovida por diversas
leyes del Congreso.

K. Shell sostiene que los
conflictos emergentes en
este contexto plantearon
tres desafios a las universi-
dades norteamericanas. En

primer lugar, los referidosal.

“core curriculum” y el “ca-
non” de los textos obliga-
dosenlascarrerashumanis-
ticas de los colleges, y de los
contenidos y abordajes en
lasdisciplinasliterariasylin-
giiisticas, as{ como en histo-
ria y “American Studies”.
El segundo se refiere a la
creciente demandade acce-
soproporcional de estudian-

resenas

tes pertenecientes a deter-
minadas minor{as y de una
ampliacién multiculeural de
las facultades en relacién
proporcional a caracteristi-
casraciales yde género. Por
altimo, se ha realizado el
intento de prohibir y san-
cionar por medio de llama-
dos codes of politically correct
speech cualquier enuncia-
cién que vislumbre discri-
minacién de minorias o
mujeres.

Segiin el autor, laexacer-
bacién de!l multicultu-
ralisto en las universidades
norteamericanasatravésde
una ciencia blanca mascu-
lina, una ciencia negra o
afroamericana, etcétera, en
institutos y citedras ha re-
forzado las tendencias so-
cialesseparatistas y conflic-
tivas. Sin embargo, supers-
pectiva es optimista al afir-
mar que “hay razones que
dejan esperar que tanto las
universidades americanas
como lasociedad ensutota-
lidad podrn asimilar dia-
lécticamente el desafio
multicultural y convertirlo
en una sintesis positiva”.
{p.70)

En el tercero de los arti-
culos, “Universidad y globa-
lizacién. Contexto, ten-
denciasydesafiosde laedu-
cacién superioren América
Latina”, de Roberto Ro-
driguez Gémez, no se ana-
liza una problemadtica uni-
versitaria nacional como
enlosanteriores. Tal como
lo expresa su titulo, en él se
examinan los principales
rasgos sociolégicos de la
coyuntura contemporinea
tanto internacional como
latinoamericana -especifi-
camente aquellos detecta-
dos al promediar la década
de los 90- y las relaciones
entre ellosy la problemdtica
y tendenciasvigentesen las

universidades de América
latina.

En lo que a la coyuntura
internacional se refiere, si
bien el autor reconoce su
complejidad, lareduceatres
aspectos paradigméticos
centrales: el primero, referi-
do a los efectos en el modo
de produccién y en la orga-
nizaciéndel trabajo, en vir-
tud de la denominada “ter-
cerarevolucién industrial”;
el segundo, a la crisis de los
modelos del Estado bene-
factor desarrollados en Eu-
ropayEE:UU: apartirdela
posguerra, esto es, el rem-
plazo de estrategias de poli-
tica econdémica de corte
keynesiano por modelos
basados en el enfoque neo-
liberal, y, el ¢ltimo, alude a
lasimultaneidad delascrisis
econémicay politicade pai-
ses del Tercer Mundo, el
desplome politicode los re-
gimenessocialistasen la ex
Unién Soviéticayen Euro-
pa Criental junto a la mo-
dernizaciénde algunos pai-
ses del Sudeste asidtico.

Conrespectoal escenario
latinoamericano sostiene
que la crisis econdmica ge-
neralizada y los procesos de
transicién politica plantean
a los gobiernos diferentes
retos a problemas diversos:
la persistencia de la crisis
econdmicay lasconsecuen-
cias sociales derivadas del
ajuste estructural, los pro-
blemas de gobernabilidad,
eldecaimientode lacapaci-
dad del Estado para regular
laeconomiayel desprestigio
de laclase politica.

En este contexto carac-
terizado por un agotamien-
tode lasestrategias de desa-
rrollo que a partir de la dé-
cada de los 60 habfan pro-
hijado el despegue y expan-
sién de la universidad lati-
noamericana, las insti-
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tuciones estdn sometidas a
unaaguda restriccién presu-
puestaria al mismo tiempo
que sujetas a severos cues-
tionamientos que se resu-
men en la expresién “crisis
de calidad”. Crisis de cali-
dadsintetizadaen labajade
los nivelesde formaciénen
comparacién conaquéellos
alcanzadosconanterioridad
alaetapade masificaciénde
la matricula, en la forma-
cién insuficiente o irrele-
vante en funcién de las ex-
pectativas y exigencias del
mercado profesional, y re-
traso en el desarrollo del
conocimiento encompara-
cién con losestdndaresdis-
ciplinarios internacionales.

Segin R. Rodriguez G6-
mez, el consensoentornoa
los problemas y politicas de
educacion superior, si bien
ha dado lugar a diferentes
respuestasen los estados na-
cionales, ha generado dos
tendencias en la década de
los 90: estabilizacién del cre-
cimiento matricular y dife-
renciaciéninstitucionalcon
una marcada pautade espe-
cializacién tanto funcional
comosocial.

En el planc organizacio-
nal dos tipos de cambios
han acompaiiado los proce-
sosanteriores: lacompeten-
cia interinstitucional tanto
paraaccederafondos ysub-
sidios como para recepcio-
nar estudiantes en mejores
condiciones académicas y
financieras, y la basqueda
deeficaciayeficienciapro-
movida por la propia “cul-
tura burocritica” de los ac-
tuales regimenes politicos
que han modificado las for-
mas tradicionalesde planea-
ciénygestiénacadémicapor
férmulasde planeacién ba-
sadas en la evaluacién de
resultados y productivida-
des, férmulas cuyafinalidad



es medir el grado de con-
gruencia entre propdsitos,
medios y resultados asf como
rendir cuentas de este ejer-
cicio (accountability).
Finalmente, el autorsos-
tiene que “dadaslasestrate-
giasrecientesde integracién
econdmica regional y los
actuales imperativos de
cambio tecnolégicoe inno-
vacidn en las esferas de la

resenas

produccién y la gestién,
parece posible que las uni-
versidades que combinan
docencia e investigacién
-tipicamente las universi-
dades publicas- recuperen
un papel estratégico en la
generacion de los conoci-
mientos y los cuadros cien-
tificos requeridos para el
disefio de tales innovacio-
nes” (p.91).

Comocierre interesa des-
tacar que si bien el texto
reseflado es breve, los tres
articulos en élincluidos in-
vitan al desarrollo de estu-
dioscomparativosentre dis-
tintos modelos y sistemasde
educacién superiorfactibles
de ser sustentados en la
amplitud y variedad de fuen-
tescitadas.

Sonia Marcela Araujo

Docencin universitaria en leoria y prdctica

EDITHLITWIN,

LAS CONFIGURACIONES
DIDACTICAS. UNA
NUEVA AGENDA PARA
LA ENSENANZA
SUPERIOR. BUENOS
AIRES, PAIDOS, 1997.

Eltrabajode Edith Litwin
es, en rigor, un mMinucioso
informe sobre la elabora-
ciény ejecucién de un cui-
dado proceso de investiga-
ciénentornoalaensefan-
za en las aulas de la univer-
sidad. En este sentido es
importante destacar no so-
lamente el contenido sino
rambién el proceso mismo.
Enamboscamposlacontri-
bucién de este libro es muy
valiosa.

Uno de sus mayores mé-
ritos es plantear claramente
la necesidad de un recono-
cimiento de las cuestiones
didacticas en el nivel supe-
rior y su preocupacién por
reconceptualizar esas cues-
riones.

El libro se abre con un

-andlisis del contexto en el
que se inscriben las practi-
caseducativas que se inves-
tigan y las condiciones so-
cio-politicas que las han

enmarcado, lo que laautora
consideraindispensable en
todo estudio que se pro-
ponga analizar cuestiones
de la practica. La politicas
de ajuste ysuincidenciaen
el campo de la ensefianza
superior, la propuesta de
considerar a la universidad
como una unidad de pro-
duccién de servicios y la
instauracién de controles
de calidad, que generan la
exigencia de una evalua-
cién que somete a la uni-
versidad, incluidassus prac-
ticasde ensefianza, a proce-
dimientos que en general
desconocen sus particulari-
dades como organizacién.

Sin embargo, es preciso
reconocer que la evalua-
cién, ademdsde una accién
politica que responde a de-
terminados intereses, esuna
estrategia adecuada para
mejorar las negociaciones
entre los diferentes grupos
que la conforman. Por eso
el trabajo propone “superar
laantinomiaentre el cardc-
ter metodolédgico y la-de-
nunciadesusimplicaciones
politicas: asumir estadoble
dimensién de los procesos
deevaluacién”.

En este contexto se plan-
tealanecesidad de teneren

clarocudleslafunciéndela
universidad, qué es lo que
la constituye como institu-
cién. Si esta funcién cen-
tral es la enseflanza -como
sededuce de las reflexiones
de Astin, ensuarticulo pu-
blicado en el segundo nd-
mero de PENSAMIENTO UN}-
VERSITARIO-, serfa necesario
“generar pricticas evalua-
tivas constantes que apoya-
ran”, en especial, las accio-
nesde este tipo, “incentivar”
alagente paraque pongaen
funcionamiento sus mejo-
rescualidades, suinteligen-
cia, suimaginacion.

La relevancia metodo-
légica de este libro es mos-
trar en accién un modo de
investigar: la “investigacién
en colaboracién”. Se trata
de integrar investigacién y
producciénde conocimien-
tos en la practica. Para ex-
plicar la concepcién de in-
vestigacién que fundamen-
taeste trabajo, laautoracita
a]. Contreras: “Larelacién
entre investigacién y prac-
ticano debe organizarse con
la l6gica de las relaciones
entre experto y asesorado,
entre uno que sabe y otro
que escucha. Y ello porque
la investigacién no debe
ponersealserviciode lacrea-
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cién de especialistas que se
apropian de (o que igno-
ran) el conocimiento préc-
tico para substituirlo por el
‘cientifico’. La investiga-
cién debe existir no para
suplir el conocimiento pu-
blico, sino para darle voz”.

La seleccién de esta cita
explica porsisolalaimpor-
tancia que le estamos atri-
buyendo al enfoque meto-
dolégicode lainvestigacién
que dioorigen aeste traba-
jo.Nose trataaquide cons-
truir modelos y generar nor-
mativas; éste en un diseflo
que propone investigar so-
bre problemaspracticos, con
la intencién de mejorar la
ensefianza, recuperando la
voz de los docentes. Los
investigadores validan sus
construcciones con los mis-
mos docentes, por eso se
habla de investigacién en
colaboracién. Elinvestiga-
dor teoriza sobre las practi-
casdel docente, peroconel
objetivo de que esas teori-
zaciones le permiten al do-
cente dimensionar sus prac-
ticas.

Sin embargo, la investi-
gacién participante no ol-
vidael rigor metodolégico;
mds aun, podria afirmarse
que sobredimensiona los
controles: cada paso es so-
metidoalavalidaciénde los
docentes y de destacados
especialistasen el campo de
la Did4ctica. Lasreuniones
de trabajo, afirmalaautora,
constituyeron el escenario
privilegiadode lainvestiga-
cién, que hizo posible mul-
tiples colaboraciones a la
hora de construir los nue-
vos aportes tedricos. Hay
ademds una reflexién muy
valiosa sobre la Didactica,
como la teorfaacerca de las
précticasde enseflanza y sus
constructos centrales: el
contenidoyel método Para



la construccién de los fun-
damentos tedricosde la in-
vestigacidn se recuperan y
.analizan los aportes de te-
cientes investigaciones de
la psicologia cognitiva, con
el objeto de alcanzar una
mayor comprensién de la
capacidad reflexiva y los
procesos que entrafia la
construccién de conoci-
mientos. Se analizan tam-
bién nuevas cuestiones que
sehanincorporadoalaagen-
dade la Did4ctica, relativas
a la ensefianza, la comuni-
cacién en el aula y las
implicaciones moralesde la
tarea del educador.

Se parte de entender que
laDiddcticadebe privilegiar
“larecuperaciéndelospro-
cesos soclales e histéricos
en los modos de razona-
miento humanoy el andlisis
de los contextos en los que
se llevaacabo la tarea edu-
cativa”.

Aqui la autora citaa Su-
sana Barco que afirma que
la Didécrica “...no (es) el
lugar de lascertezas absolu-
tas, sino|...] lainterseccidn
de las propuestas tedricas
con laspricticaseducativas
que orienta al docente ha-
cia una permanente puesta
en tensién de sus marcos
tedricos con las realidades
del aula...”.

La propuesta es avanzar
en la construccién de una
didéctica desde la préctica,
de modo que los estudios
puedan favorecer una me-
jorcomprensién de laense-
fianza y que los docentes
puedan sistematizar y re-
construir sus buenas pricti-
cas, reconociendo lasdimen-
siones de andlisis que en
ellas se entrecruzan. Desde
laperspectivade lainvesti-
gacién, el trabajo de Edith
Litwin y su equipo alcanza
los objetivos que se propo-

resenas

ne: el reconocimiento del
campode la Didéctica, has-
ta el momento poco legiri-
mado en laeducacién supe-
rior y una reconceptualiza-
cién de las cuestiones di-
décticas, que favorece lain-

" terpretaciénde las practicas

universitarias de ensefianza
en el campo de las ciencias
sociales.

Encuantoal tema, se tra-
tade lareconstrucciéndelo
que la autora denomina
“configuraciones didac-
ticas”, entendidas como la
manera particular que des-
pliegaeldocente parafavo-
recer procesos de construc-
ciéndel conocimiento. Es-
tas configuraciones son es-
tructurasdidécticas, “cons-
trucciones” que permiten
una mirada integradora de
dimensiones clésicas y cues-
tiones no incorporadas en
la agenda did4ctica (como
los procesos de comunica-
cién en el aula, la negocia-
cién de significados en la
construccién del conoci-
miento, los procesos de

aprender al ensefiar y las
consecuencias morales del
actode ensefiar. Son totali-
dades explicativas e inter-
pretativas, un entramado
que abarca lo contextual,
lascaracteristicas propiasde
cada campo disciplinar y el
estilopersonal del docente.

Las configuraciones re-
construidas por la autora
son la secuencta progresiva
no lineal con estructura de
oposicién, con desconcen-
traciones multiples por

‘ejemplificaciénoporinven-

cién, con pares conceptua-
les antinémicos, el objeto
paradigmético -obra, expe-
rimento o casos- vy, final-
mente, lasnarraciones meta-
analiticas. Todas ellas dan
cuenta de clases favorece-
dorasde procesos compren-
sivos y han sido recreadas a
partir de un conjunto de
dimensiones persistentes
que permiten identificarlas:
“se pueden reconocer los
modoscomoeldocenteabor-
dalos multiples temasde su
campodisciplinario, que ese
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expresa en el tratamiento
de los contenidos y en su
particular recorte; los su-
puestos que maneja respec-
to del aprendizaje, la utili-
zacién de pricticas metg-
cognitivas, los vinculos que
establece enlaclase con las
pricticas profesionales in-
volucradasen el campodela
disciplinade quese trata, ¢l
estilode negociaciéndessig-
nificados que genera, las
relaciones entre la prictica
ylateorfaque involucran o
metddicoyla particularre-
lacién entre el saber y el
ignorar”. Son expresién de
una doble experticia del
docente: en el campo del
conocimiento y en la ense-
fianza de ese campo.
Eneste aspectoserfainte-
resante analizar cémo dife-
rentes concepciones de lo
que es aprender y ensefiar
dan como resultado confi-
guracionesdidicticasdistin-
tas. Mds que hablarde “con-
figuracionesdeficientes”, lo
que puede entenderse a par-
tir de una manera de com-




prenderelaprendizaje, seria
conveniente poner en evi-
denciacédmoesas configura-
ciones se estructuran a par-
tir de diferentes modos de
entender lo que es educa-
cién, como resultante de
manejar Otros supuestos
acerca del ensefiar y del
aprender.

En las conclusiones, la
autora reflexiona sobre el
peligro de “formalizar” este
entramado que ha sido uti-
lizado en el proceso de in-
vestigacién para “descubrir”
en la practica docente dis-
tintas “configuraciones”, de
proponer a partir de ahf la
construccién de “modelos”.
De esta manera, se tergiver-
sarfa la propuesta del traba-
joyseretornariaaunacon-
cepcidnabstractaydescon-
textualizadade la Did4crica.
Es importante no tomar es-
tas dimensiones como es-
tructura vacia, como racio-
nalidad técnica, sinreferen-
cia al contexto ni al conte-
nido.

El libro es muy valioso
para todos los estudiosos de
laDidactica. Puede afirmar-
$e que muestraun caminoa
tenerseriamente encuenta
para investigar pricticas
educativas en otros cam-
pos, no solamente para el
“andlisis de las formas de
ensefianza y aprendizaje de
jévenesy adultosen la ins-
titucién universitaria”. En
este sentido, serfa Gtil traba-
jar a partir de algunos con-
ceptosque la autora analiza
condetalle, para “poneren
evidencia” configuraciones
didécticas en las clases de
ensefianza bdsica o en las
précticas de los educadores
populares.

Seriaconveniente ahora
un nuevo libro, mas did4c-
tico, para los no-especialis-
tas, que trabajan como edu-

resenas

cadoresy necesitanese “mar-
cotedricoexplicativodesde
elcualanalizar las practicas
de la ensefianza”, sus pro-
pias practicas. El esquema
de anilisis a partir de las
dimensiones, que permite
“reconocer” las configura-
cionesen lapricticadocen-
te, puede ser una orienta-
cién que haga posible la pro-

puesta de Stenhouse: que
cadadocente se transforme
eninvestigadorde su propia
practica, que sea capaz de
sistematizar su practica y
continuar aprendiendo de
ella.

Esta propuesta se men-
ciona explicitamente en las
primeras paginas del libro:
se tratade poner en marcha

nuevas perspectivasde and-
lisis que pudieran favorecer
las comprensiones de sus
practicas por los mismos
educadores. Este procesode
reconstrucciéncontribuirfa
a generar una practica per-
manente de mejoramiento
en la profesion.

Manuel Alberto Argumedo

Una investigacion esclarecedora

MARIOTOER,
PERFIL DE LOS
ESTUDIANTES DE LA
UNIVERSIDAD DE
BuUENOS AIRES,
EUDEBA, BUENOS
AIRes, 1998.

Quienes nosinteresamos
eneltemade launiversidad,
solemos referirnos a las ca-
racteristicasde sus estudian-
tes apelando a nuestra ex-
periencia comodocentes, a
los intercambios de aprecia-
ciones que suelen ser fre-
cuentes entre colegas y sal-
tamos después a los escasos
y escuetos datos de loscen-
sos. Lasinvestigaciones que
ha realizado Mario Toeren
la UBA permiten que nos
ACETqUETOS 3 €5€ MONSLIUO
de muchas cabezas (més de
200 mil en este caso) con
algunas ponderaciones més
acordes a la diversidad en
cuestion. Nos podemos en-
contrarentoncesconsitua-
cionesmasacotadasy sabre-
mos que los estudiantes de
Derecho son cuatro veces
mas religiosos que los de
Ciencias Sociales, que los
deMedicinaleenmésel dia-
rio que los de Psicologfa,

que quienes tienen un ma-
yor nivel socioeconémico
son los de Ingenierfa, que
quienes mejor rendimiento
alcanzan ensus estudios no
son quienes no trabajan y
quedisminuye notablemen-
te el respaldo al PJ entre los
estudiantes de menores re-
CUTSOS.

Como Toerrecalcaenel
Prélogo, lo que se puede
saber a través de los estu-
diantes no sélo encuentra
allf sus limites, sino que en
buena medida puede pen-
sarse que prefigura parece-
res y actitudes que habrdn
de generalizarse en lasocie-
dad en su conjunto.

Ya con su trabajo ante-
rior, ;Como son los estudian-
tes? (Ed. ECA - Catslogos,
1990) nos habiamos empe-
zado a familiarizar con una
masade informacién que no
habfasido trabajada. En esta
ampliacién yactualizacion
nos encontramos con ten-
dencias sugestivas que per-
miten percibir cémose ubi-
can los jévenes que estu-
dianconrelacién al Estado,
la politica, los medios de
comunicaciény las propias
instituciones educativas.

Uno de los temas en que
mds se detiene la presente
investigacién es el del tra-
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bajo que, como se sabe,
involucra a més del 60 por
cientode losestudiantesde
laUBA yque incide en todo
lorelativoalaactividad aca-
démica como en ninguna
otra parte del planeta. Las
distintas modalidades de
esta insercién segun facul-
tad y ramas, tipo de activi-
dad ycarga horaria, sumado
al tiempo que se handemo-
rado en llegar a los dltimos
niveles de las respectivas
carreras, abre perspectivas
de anilisissumamente inte-
resantes, lo mismo que la
apreciaciénsobre larelacion
entre trabajo yestudios y la
incidenciaenel rendimien-
to académico.

El otro tema en el que
Toersedetiene esel de los
estudiantes y la escena po-
litica. Allf podremos en-
contrar sugereptes asocia-
ciones entre p: ogresismo,
conservadurismo y otros
aspectosdel perfil estudian-
til como el de la religiosi-
dad, el tipo de estudios y
otros que también atravie-
san todo el trabajo: el sexo,
la edad y el nivel socio-
econdémico.

Este tipo de investiga-
ciénsuele ser frecuente en
las universidades europeas
y de EE.UU. y resulta un



insumo indispensable para
pensar el tema Universi-
dad. Aqui no son frecuen-
tes, quizd por los recursos
que se requieren y la magni-
tud de las casas de estudio.
En el 4mbito de la UBA se

resenas

recurrié a una muestra de
dos mil casos para repre-
sentar la diversidad de ca-
rreras y horarios que nu-
clean a una poblacién no-
tablemente heterogénea.
QOjala que las autoridades

educativas favorezcan tra-
bajoscomo éste yse puedan
encarar comparaciones a
escala nacional que nos fa-
ciliten enterarnos entre
quienes nos hallamos.

J.S.

Perspectiva modernizante de reforma universitaria

SIMON
SCHWARTZMAN,
AMERICA LATINA.
UNIVERSIDADES EN
TRANSICION,

OEA, SERIE DE
EDUCACION,
WASHINGTON, 1996.

Este, publicadoen la Se-
rie Educativade laOEA, no
se escapa de la historia, pa-
rafraseando el titulo de la
obra de Clark Kerr, Higher
Education Can Not Escape
History.

El libro integra diversos
trabajos previos del autor,
junto con la produccién de
un grupo de investigadores
de Argentina, Brasil, Chile,
ColombiayMéxicosobrela
educacién superior compa-
rada en América latina fi-
nanciadodesde 1990 porla
Fundacién Ford. Ademis
incorpora algunos resulta-
dos del estudioc internacio-
nalcomparado sobre lapro-
fesién académica en Améri-
ca latina (Brasil, Chile y
México) coordinado por la
Carnegie Foundation for
the Advancementof Teach-
ing.

La obra encierra una vi-
sién de conjunto acerca de
la “instauracién de la edu-
cacién superioren América
latina como una gran em-

presa del proyecto de mo-
dernizaciénde estaparte del
mundo que aln no termi-
na”. Suponemos pues, que
el autor escribe sobre “uni-
versidades en transicién”,
enfunciéndel trayectoque
haniniciado las universida-
deslatinoamericanasafines
del siglo pasado hacia un
proyecto modernizador que
séloculminardenestefinde
siglo. Utiliza la tesis de Ba-
rrington Moore sobre los
efectos modernizantesde la
agricultura, o sufracaso, en
la formacién de los Estados
contempordneosyrealizaun
paralelo con respecto a la
funcién modernizadora de
lasuniversidadesdecimoné-
nicasen Américalatina. El
texto desarrolla la idea de
que los sistemas educativos
publicos y en particular la
educacién superior, han
sido instrumentos bésicos
para consolidar los Estados
modernos.

Preguntas tales como:
dénde se originan los siste-
mas de educacién superior
contemporaneos, cémo
evolucionaron hasta hoy y
cudles son las principales
disyuntivas que tuvieron
que enfrentaralolargodesu
historia, sonpresentadasen
los capitulos histéricos y
comparativos. Algunos de
estos capitulos estén inte-
grados por articulos publi-
cados en la década del 80.

Podemos reconocer que los
dos capftulos titulados:
“Universidades en transi-
cién” y “Las universidades
en América latina”, no re-
sultan novedosas para los
especialistas en educacién
superior, investigadores o
docentes. Sin embargo-la
coleccién es articulada vy
recupera informacién que
resultapertinente yrevela-
dora para el debate actual
acerca de las reformas
modernizantes de los 90 en
América latina. El subtitu-
lado de ambos capitulos,
como por ejemplo, “Refor-
ma orevolucion: las utopfas
delascienciassociales”, “De
las ideologfas tecnocraticas
a la cultura fragmentada”,
representan ejes temdaticos
aggiornados, sobre los que
no se ha producido el con-
senso necesario para culmi-
nar esta segunda etapa
“modernizante”.
Schwartzman, frente al
dilema “Educaciénde masa
y calidad”, se inclina por el
modelo de solucién norte-
americanoencarnadoenla
Universidad de California
(diversidad y pluralismo
organizacional) y analiza
criticamente la importacién
para América latina del
modelo humboldtiano ale-
mdn. Relata el caso de la
legislacién brasilefiade 1968
(ley 5540) que dice que “la
educaciénsuperior tiene por
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objetivo lainvestigacién, el
desarrollo de las ciencias,
letras yartesy laformacién
de profesionales de nivel
universitario”. Elarticulo 2
establece que la“educacion
superior, indisoluble de la
investigacién serd adminis-
rrada en universidades y
excepcionalmente en esta-
blecimientosaislados”. Este
modelode universidad, co-
menta el autor, presenta un
gran equivoco: pensar la
universidad como un todo
integrado y orgdnico, unido
por los valores comunes de
laciencia,delasartesydela
cultura. Launidad aparente
de las universidades tradi-
cionales residiaensutama-
fio reducido y en el origen
aristocratico de sus profeso-
res y alumnos. En cambio,
las universidades actuales
son gigantescas, retnen
personas de todos los orige-
nes sociales y con maneras
muydiferentesde entender
la investigacién, las artes'y
las profesiones. Este modelo
deuniversidad noentendia
que: “calidad y cantidad po-
drfan combinarse y comple-
mentarse. (Que no existia
incompatibilidad entre pres-
tar servicios a la comuni-
dad, dar cursos de verano,
mantener equipos de futbol
yrealizarinvestigacionesde
alta calidad. Fue todo esto,
precisamente, lo que hicie-
ron las grandes universida-
des americanas y lo que las
ayudé a la posicién de pres-
tigio y reconocimiento que
tienen hoy”.

Esta afirmacién, en apa-
riencia, contradice algunos
diagnésticos elaborados per
lasagenciasinternacionales
bancarias que consideran
incompatible la combina-
cién de criterios de calidad
con cantidad. De cualquier
modo, el autor se pronuncia



a favor de una estructura
segmentada (diversificada)
de la educacién superior en
lacual, se jerarquicealauni-
versidad y los programas de
posgrado como productores
naturalesde losconocimien-
tos cientificos y a la cultura
superior sobre la base de la
selecciénde talentos merito-
crdticos. “La diversidad se
manifiesta en la pluralidad
deformatosorganizacionales
e institucionales... existen
centenas de land grant
colleges, escuelas técnicas,
institutosde ingenierfa yotras

instituciones que trabajan-

intimamente ligadosalain-
dustria yalaagriculturayse
conectan con el sector em-
presarial queretribuye finan-
ciando las instituciones uni-
versitarias”.

En el capitulo llamado
“Expansién”, Schwartzman
muestra las tendencias que
se han difundido en diver-
sos trabajos en Argentina
(Cano, 1985, 1989, Balan,
1995, etcétera) segln las
cuales se asocia la expan-
sién de la educacién supe-
rior en América latina con
tres tendencias: la urbani-
zacién, la femenizacién de
las matriculas en las 4reas
blandas de conocimiento

resenas

(educaciénycienciassocia-
les especialmente) y la
privatizacién (significativa
en el caso argentino en los
tltimos cinco afios). Tam-
bién presentadistintos cua-
drosdonde se evidenciaque
amayor nivel educativode
los padres, mayor porcenta-
jede enroladosenla educa-
cién superior. Ninguna de
las caracteristicas mencio-
nadas resulta novedosa en
cuanto a lasrecomendacio-
nesparalaimplementacién
de politicas de financia-
miento que de ellas se deri-

van: menor gasto publico

para la educacién superior
en funcién de: a) fuentes
alternativasde ingreso, de-
rivadas del cobro de servi-
ciosartercerosydel mercado
empresarial; b) cobro de
aranceles, promovido pore!
sector social del alumnado
al que atiende; ¢) expan-
sién de las universidades
privadas.

Elcapftulo que introduce
una temdtica poco difundi-
daenelcampodelaeduca-
cién superior es el que se
titula “Estudiantes, profe-
soresyempleados”. Las pre-
guntas que inician el capi-
tulo son muy atractivas:
;quiénes son los estudian-

tes y profesores de las uni-
versidades latinoamerica-
nas, qué ha sido del poeta,
politico radical, dénde que-
dé el prestigio de una céte-
drauniversitarial, etcétera.

* La descripcién respecto de

los estudiantes es limitada.
Enrealidad hace referencia
al movimiento estudiantil y
citaarticulos publicadosen
1977y 1986 (Alburquerque
yMichelena Sotag, respec-
tivamente). Unandlisisac-
tualizado del tema se en-
cuentra en el articulo de
Cardoso y Sampaio (1994)
que Schwartzmanccita, enel
cual se describe a los estu-
diantes universitarios y su
relacién conel trabajo. Con
respectoa los profesores, su
referencia es el libro de
Manuel Anton Gil (1994).
Afirma que lasculturas pro-
fesionales de los profesores
universitarios no es ni la
cultura de la investigacion
cientifica, nilade laactivi-
dad profesional tradicional,
nilade lasimple comercia-
lizacién de servicioseduca-
cionales. “No seria dificil
demostrar que el proyecto
social de los estudiantes de
ladécadadel 70se ha trans-
formado en culturas acadé-
micas que mantienen la
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misma visién critica de la
sociedad, ahora transpuesta
en libros de estudio y pro-
gramas escolares”.

En el dltimo capfitulo, el
autor intentd sintetizar su
perspectiva modernizante
para reformar las universi-
dades latinoamericanas. A
modo de balance, transcri-
bimos un parrafo de Simon
Schwartzman: “La educa-
cién superior bajo esta pers-
pectiva, significarfa sobre
todoeliminar lascarrerasde
dudosa calidad, reducir la
inflacién de profesionales
mal formados y garantizar
que lasociedad seaatendida
por un nimero reducido,
pero capaz, de buenos profe-
sionales que trabajen con
independencia y que sean
pagados de forma adecuada
porsudedicacién... Lasins-
titucionesuniversitarias no
son un sujeto legitimo de
autorregulacién y en este
sentido comparten con
aquellosque venen lasuni-
versidades un sector de la
actividad pdblica o privada
como otro cualquiera y por
€sto mismo estdn sujetas a
iguales mecanismos de con-
trol y rendimientode cuen-
tas como todos los demnds”.

Marcela Mollis



Filosofias de In universidad y conflicto

deracionalidades™

Francisco Naishtat

Los dias 21, 22 y 23 de julio pasado
tuvo lugar en el Centro de Alto Estu-
dios Franco-Argentinosde laUBA yen
el Instituto de Investigaciones Gino
Germani de nuestra Facultad el semi-
nario internacional abierto “Filosofias
de la Universidad y Conflicto de
Racionalidades” organizado por el 4rea
de Epistomologia y Estudios Filoséficos
de la Accién del 11IGG, donde tiene
asiento el proyecto de investigacién
UBACYT sobre filosoffa de la universi-

dad. Este seminario, patrocinadoporla”

Facultad de Ciencias Sociales, la
UNESCO, la Cooperacién Francesaen
el Cono Sur y otras instituciones aca-
démicas latinoamericanas y europeas
contd con la participacién de treinta
ponentes, entre los cuales doce colegas
extranjeros provenientesde Chile, Bra-
sil, Colombia, Hungria, Franciay Gre-
cia, colegas provenientes de universi-
dadesdel interior -Rosario, Entre Rios
yMendoza-y de diversas facultades de
laUBA, particularmente de laFFyL, la
FCEYN y laFCS. Los participantes pro-
venientes del exteriorapoyaron consu
propio esfuerzo financiero o con el de

sus instituciones respectivassu asisten-’

cia al seminario. Este hecho, sumadoa
la amplisimaasistenciacon que contéel
encuentro, nos confirmé en primer

término la expectativay el interés que
el debate filoséfico sobre la universidad
despierta en la comunidad académica.
Creemos que el seminario no defraudé
estaexpectativa, y eneste breve espacio
intentaremos bosquejar -a modo de
sintesis- las grandes lineas de discusion
que se abrieron en el encuentro.
“Filosoffasde la Universidad y Con-
flicto de Racionalidades” es un titulo
queanuestroentender invitabaaplan-
tear -desde el lugar de la filosofia- la
cuestién de la universidad publicahoy.
Ellugar de la filosofia no significa aqui
tanto una pertenencia institucional -de
hecho muchos participantés procedian
de otrasdisciplinas- como una perspec-
tiva de discusion que liberara la com-
prensién de la universidad de los
constrefiimientos sistémicos caracte-
risticosde los diagnésticos macroinstitu-
cionales. Esto implicaba que el concep-
to mismo de universidad, sus fines, su
relacién con el Estado y la sociedad
civil, sus tramas de sentido y sus res-
puestas politicas como comunidad fren-
te a las transformaciones societarias
globales pudieran ser puestos en el foco
deladiscusién, sustituyendo el disenso
filoséfico yel ejercicioresponsable del
juicio -fuentes de todo consenso comu-
nicativamente alcanzado- aun consen-

*Resefia preparada para el boletin de informaciones de la Facultad de Ciencias

Sociales de la UBA.
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so sistémicamente adscripto. En este
sentido, desde la misma apertura del
seminario, alrededor del tema “El sen-
tido de la Universidad Pablica” apare-
cié unprimerejede discusién en torno
de la significacién del caricter de lo
publicoen la universidad. ;Es lo pabli-
coaquisimplemente asimilable al caréc-
terestatal o bien existe enrelaciéncon
la universidad un sentido de lo ptiblico
que trasciende esta condicién? En el
centro de esta discusién subyace una
caracteristica intrinsecade la universi-
dad v que es central en la moderna
universidad latinoamericana: la
universitas como comunidad auténo-
ma y critica, capaz no sélo de libertad
académicaycientifica, sinode libertad
politica paranegociar, frente al Estado
y en general frente a la sociedad, su
sentido yexistencia institucional como
fuente de bien pablico. El redimensio-
namiento conceptual de lo puablico
universitario puede entenderse, bien
como unarestriccién o bien comouna
ampliacién que instala la discusién
universitaria en el seno de la sociedad
civil,dandoalacomunidad universita-
riaunaresponsabilidad politica y criti-
ca, opuesta a la desresponsabilizacién
que implica la delegacién de la cosa
universitaria al aparato del Estado.

A su vez este aparato estatal -en su
actual fase de achicamientofinanciero-
tambiénse encuentrainteresado enun
redimensionamiento de lo pdblico uni-
versitario, pero enunsentidodiferente
alaideade comunidad critica, esdecir,
apartir de una transferencia progresiva
del financiamiento a las unidades aca-
démicasyde unadistribuciénselectiva
del presupuesto restante segin priori-
dadesyordenamientos meritocraticos
resultantes de la politica evaluativa.
Sin considerar la regresién [4gica que
plantealaevaluaciénde laevaluacién
comoinfinitoirresuelto -comofue plan-
teado en otra de las mesas del semina-
rio- es la idea misma de comunidad
universitaria que puede nosalir indem-
nedeestecambiode lasreglasde juego,
que al poner a las universidades, y aun
alasunidadesacadémicasde una misma
universidad, en situacién de compe-
tencia reciproca y generalizada por el
presupuesto, arriesga la propia condi-

cién de la universidad piablica como

espaciode cooperacién intelectual.
;Pero quiere decir esto que cabe un
rechazo liso y llano -en nombre de la
tradicién universitaria- de la evalua-
cién externa y de la nocién misma de
pertinencia de los saberes universita-
rios! La actitud de la universidad,
tensionada en su vidamisma entre una
matriz de tradicién y una matriz de
cambio, fue, en este sentido, uno de los
grandes temas debatidos. Acercade la
evaluacién externa, se sefialaron dos
aspectos. Larelacién de launiversidad
conlootrodelauniversidad -mercado
de trabajo, principalmente- comporta
a priori un conflicto entre dos princi-
pios: el principio de autonomfa y el
principio de responsabilidad pablica.
La universidad es auténoma pero la
universidad es piiblica, lo cual quiere
decirquedebealavezhacerse cargode
lo que ella es como especificidad
institucional y rendir cuentaa lasocie-
dadde lo que ellahace y produce como
bien pablico. Es por estasegunda linea
que se filtra, como se sefiald, la proble-
maéticade laevaluaciénexternaydela
pertinencia. Esta problemdtica puede
interpretarse en el sentido de que la
universidad debe someterse ajuiciosde
pertinenciacuyos patrones constituti-
vos seencuentran definidos sistémica-
mente. Pero también puede compren-
derse enelsentidode que la universidad
se somete a juicios de pertinencia y de
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evaluacién externa cuyoscriterios son
“negociados” con la universidad en un
consenso comunicativamente alcanza-
doentre lacomunidad universitaria, la
sociedad y el Estado. Es este segundo
elemento que a todas lucesfaltahoyen
lapoliticaevaluativadel Estadohaciala
universidad y que define loscriterios de
pertinenciayde evaluacién externano
comounnatural algoritmo o conteode
entradas y salidas, sino como “juicio”
en el sentido de la Urteilskraft de Kant,
como aparecié en el debate sobre filo-
soffapoliticade launiversidad. Eneste
ltimo sentido la evaluacién externa
no es antitética de la autonomis sino
que conforma un todo con esta Gltima
apartir de lasolidaridad entre autono-
mia, responsabilidad yjuiciode paresa
partirde loscriterios comunicativamen-
te alcanzables que la comunidad uni-
versitaria ha de estar en poder de nego-
ciarcon lasociedad yel Estado. Laidea
de que latradiciénde laReformahoyno
es simplemente suficiente y que un
nuevo contrato esnecesario entre estos
actores fue sugerida en el seminario
comounaalternativaa una politicade
evaluaciénexternadefinida unilateral-
mente por el aparato administrativodel
Estadoapartir de premisas y programas
de financiamiento procedentes de los
organismos internacionales.

La autonomfa entendida no como
simple encerramientosinocomo laca-
pacidad de la universidad para celebrar



contratos fue un destacado eje de discu-
sién. Esto planteé dos problemas, a
saber, el quién del sujeto universitario
como pregunta asociada pero diferente
del qué delauniversidad y el conflicto
deracionalidades o de Weltanschauung
que envuelve cualquier negociacién
sobre la naturaleza de los fines y de la
funcidn universitaria en una época en
que laidea misma de saber autofundado
y de la universidad como lugar topo-
grafico de la razén y totalidad de la
instruccién publica se encuentra cues-
tionada. Sila idea ilustrada de univer-
sidad emergié comoafinauncriteriode
totalidad del saber yde universalidad de
la filosofia como tronco y fundamento
de dicha totalidad, la renuncia de la
epistemologfa contemporédnea a pro-
veer fundamentos absolutos a la cien-
cia, para ofrecer a cambio solamente
fundamentos relativos, en los términos
de una sintaxis l6gica de los lenguajes
cientificos, deshace la tradicién de la
Aufklirunghumboldtiana que daba por
sentada la base racional desde donde
afirmar launiversidad comocriticaau-
ténoma.

El giro posmetafisico de la filosofia
repercute interiormente en launiversi-
dad dando a su unidad un cardcter
problemdtico. La universidad no es ya
un lenguaje sino una competencia de
lenguajes de la misma maneraen que es
competenciade practicas y de tradicio-
nes epistemolégicas diferentes. En la
universidad conviven, si se nos permite
la metdfora que Wittgenstein empled
para caracterizar el lenguaje, barrios
viejosy barrios nuevos. En el seminario
se hablé aquide “anarquia organizada”
para dar cuenta de esta multiplicidad
caracteristicade la época posmetafisica
de launiversidad. Consiguientemente
la unidad de la universidad no podria
plantearse yaa travésde la metaforadel
troncoodel cimiento del edificio, sino
quizéds a partir de la metifora de la
ciudad, donde los barrios conviven en
sudiferencia y donde la diferenciacir-
cula entre los barrios como expresién
de un dilogo y de una comunidad de
vida, distinta de la indiferencia que
presupondria la fragmentacién pura y
simple de los barrios como feudos sepa-
rados de la ciudad. De aqui que se haya

breves

planteado como central para todafilo-
soffa politica de la universidad la dife-
renciaentre el concepto de multiplici-
dad y el concepto de fragmentacién.
Mientras que la multiplicidad no exclu-
ye, en su misma diferenciacién, el dis-
logo ni la comprensién a partir de la
traduccién recfprocade lenguajes y me-
taforas, la fragmentacién es la feuda-
lizaciénde lavidaacadémicaa travésde
su compartimentalizacién y ence-
rramiento en pequefias unidades de
competencia y produccién. Y si esta
Gltima podria ser funcional en un mo-
mento en que lacadenade produccién

ingresa en la generacién del conoci-
miento abstraido ahora como mercan-
cfa enelcircuito capitalista, la idea de
comunidad de didlogo es el camino
alternativo, mds alld del cual queda la
destruccién de la idea de universidad.
La universidad pablica, como se dijo,
ha de ver ella misma por qué senda
decide finalmente encarar su decisiva
transformacién. No incumbe ya a la
filosofia determinar ese programa. Pero
la discusidn filoséfica puede hacer las
preguntas que en otras circunstancias
un cierto consenso adscripto dejaaun

lado.

Reflexiones y planieos en forno @

|os desafios de la universidad en el

presente fin de siglo

En el marco de un Ciclo de Confe-
rencias organizado por la Universidad
Nacional de General Sarmiento, ¢l pa-
sado 13 de agosto, en la sede de dicha
Universidad en San Miguel, se llevé a
cabo un debate acerca de “La Univer-
sidad y sus desafios en el fin de siglo”.
Participaron como panelistas invita-
dos Rolando Garcia, ex Decanode la

Facultad de Ciencias Exactas de la”~

UBA y Carlos Gorostiaga, ex Rectorde
la Universidad Centroamericana de
Nicaragua, ambos con una dilatada y
reconocida trayectoria tantoen el 4m-
bito universitario como en el académi-
coy cientifico en general.

Rolando Garcia hizo referencia al
nacimiento de {as universidades en el
mundo, estrechamente unidoa lapro-
blemdtica urbana peroa la vez profun-
damente vinculadocon lahistoriade la
cultura. Losdesarrollosde lacienciase
han debido, asf, a un contexto social,
politico, econémico que hicieron posi-
ble ese desarroilo. Enel marcode lagran
revolucién conceptual que tuvo lugar
en dicho momento, destacé la impor-
tancia de un pensamiento abierto a la
discusién yalareflexién critica, de alli
también su insistencia en que la Uni-
versidad tiene comofuncién el anilisis
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criticode los principios dogméticos.

Alavezque enfatizé que lascrisisde
lacienciason crisisdel marcoepistémico,
explicitésuvisién acercade la gravedad
delacrisishistérica porla que atraviesa
el mundo actual, que abandoné el
empirismo para caer en el relativismo.
Frente a ello sostuvo que las universi-
dades deben dar testimonio de dicha
instanciacriticaalavez que cuestionar
que se acepte como “inevitable” loque
ocurre, como si no hubiera alternati-
vas.

Porotrolado, Carlos Gorostiaga plan-
teé sus coincidencias en cuanto a la
existencia de una ruptura epistemo-
légicaen laactualidad, remarcando que
la Universidad es parte del problema
porque ella misma reproduce la crisis.
Asi, frente alasociedad de “lacopade
champagne”, enlacual se produce una
concentracién sin precedentes del in-
greso, del poder ydel conocimiento, la
Universidad estd convocada a realizar
una profunda reflexién critica, que le
permita llevar a cabo, evocando y
replanteando la Reforma Universitaria
del 18, una profunda revolucién uni-
versitaria en este fin de siglo.

Lapreguntaporel sentidodel progre-
so en la actualidad no puede disociarse,



sostiene Gorostiaga, de la preocupacién
por la terrible inseguridad de masas sin
futuro, donde la investigacién es sin
embargo cadavez mésselectivayhayuna
elite cognoscitiva que se encuentracon
laelite financiera. Se pregunta, asf, jes-
tdn condenadas las universidades a for-
mar esta elite cognoscitiva’ ;O por el
contrario estdn {lamadas a realizar un
esfuerzo para democratizar el conoci-

breves

miento! De alli en mds remarcé la
relevanciadellevaracabounaestrategia
universitaria en un mundo global, don-
delolocal ylo nacional constituyen una
claveatenerencuentaydonde,asuvez,
se hace mds necesaria que nunca la
vigenciade la Autonom{a Universitaria
frente a sociedades y Estados que han
perdido autonomfa. El gran desafio de
construir una Universidad abierta a [a
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ciudadanfa mundial peroatentaanues-
trasraices histéricas y necesidadesactua-
les, alavezque una Universidad dispues-
ta a transitar por un proceso tendiente
aposibilitarlaintegracién universitaria
de Américalatina. Finalizd afirmandola
necesidad de que laUniversidad contri-
buya decididamente adesarrollar capaci-
dad de anélisis y capacidad critica en
todos los érdenes.



El refo de la ca

Entre el 23 y el 25 de
septiembre de Gltimose lle-
v6 a cabo en la sede de la

idad

CEPAL de Santiago, Chi«
le, el Tercer Seminarioln-
ternacional organizado
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por el Consejo Superior de
Educacion “El Desafiode la
Calidaden la Educacién Su-
perior”. En él se abordé el
temade lacalidad en laedu-
cacién superior a través de
ladocencia, lagestién de las
instituciones y la acredita-
¢ién, apuntando a promo-
verunareflexién que, inte-
grando estosdiferentes dm-
bitos, contribuya al mejora-
miento de la calidad en la
ensefianza superior. Se exa-
miné el estado actual y las
necesidadesfururas en estas
tres dreas con el objeto de
promover lareflexion acer-
cade la experiencia nacio-
nal e internacional en la
materia.

El Seminario contd con
lapresenciadel Director del
CentreforQuality Research
de la University of Central
England, del Presidente de
la Red Internacional de
Agencias de Acreditacién
(INQAAHE), del Director
de Asuntos Académicosdel
Lasell College, Newton,
EE.UU., de autoridades del
CSE vy otros expertos del
pais.



novedades

El campo de los estudios
sobre la Educacion Superior:
un fufuro promisorio

La investigacién de los
procesos universitarios des-
dedistintas perspectivasdis-
ciplinarias, comienza a ser
una realidad en la Argenti-
na. En alguna medida se
puede hablar ya de la exis-
tencia de un campo propio,
aunque estacuestién merez-
caunadiscusién misatenta.
Una contribucién definiti-
vaen este sentido lo consti-
tuye laemergenciade unfe-
ndémeno en expansion, que
es el de la creacién de
posgrados vinculados a la
Docencia y la Gestién uni-
versitaria, Estos se constitu-

yen no s6lo en dmbitos de
consumo de la produccién
nacional e internacional so-
brelatemdtica, sinotambién
en espacios de produccién
de conocimiento, al mismo
tiempo que se abren ala po-
sibilidad de creaciénde cen-
tros de investigacién. El fu-
turo es asi de promisorio pues
significauna innovaciénim-
portante para el sistema de
educacién superior. La for-
macién de redes de institu-
cioneseinvestigadoresesuna
de las tareas pendientes y'a
abordar en el futuro si se
pretende que tengan un pa-

pel central en nuestro pais
yAméricalatina. Lossiguien-
tessonalgunosde los progra-
masrecientes (seguramente
existen otros que no hemos
podido relevar).

¢ Especializacién en
Docencia Universitaria
(creada ya en 1989 en la
Universidad Nacionaldela
Patagonia)

®Maestrfa en Educacién
Universitaria, Facultad de
Humanidades, Universidad
Nacional del Comahue,
1997 ( en colaboracién con

la Universidad del Sur en

1999). .,

* Posgrado {actualizacién
y perfeccionamiento) en
Politica y Gestién Univer-
sitaria, Unigestién, Univer-
sidad Nacional del Litoral,
1997.

* Maestria en Docencia
Universitaria, Universidad
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de Palermo, 1997.

¢ Maestria en Gestién
Universitaria, Universidad
Nacional de Catamarca,
1997.

o Maestria en Gestién
Universitaria, Facultad de
Economfia, Universidad
Nacional de Mar del Plata,
1998 (también en convenio
con la universidad de San
Juan).

¢ Especializacién en
Docencia Universitaria, Fa-
cultad de Humanidades,
Universidad de Mardel Pla-
ta, 1998,

® Maestria en Docencia
en Educacién Superior, Fa-
cultad de Humanidades,
Universidad Nacional de
Tucumdn, 1998.

® Maestria en Gestién y
Docencia Universitaria,
Universidad Nacional de
Santiago del Estero, 1998.
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Los trabajos con pedido de
publicacién deben remitirse al Director
de la revista, Casilla de Correo 333,
Sucursal 12 (B), c.p.1412, Buenos
Aires, Argentina, Fax.541-8037001,
observando estas recomendaciones:

1

Deben presentarse dos copias
mecanografiadas a doble espacio o,
para los trabajos realizados en
computadora, una copia impresa y otra
en diskette.

1

Considerando pdginas de 70 espacios
por 30 lineas, los articulos y ensayos
deben medir aproximadamente 15
paginas; en resefias y otras
colaboraciones breves la extensién no
debe exceder las tres paginas.

J

Los cuadros, gréficos, mapas,
etcétera, se presentardn en hojas
separadas del texto, numerados y
titulados. Los graficos y mapas se
presentaran confeccionados para su
reproduccién directa.

4

Toda aclaracién respecto del trabajo
y la pertenencia institucional se
consignardn en la primera pdgina, en
nota al pie, mediante asterisco
remitido desde el titulo del trabajo’y el

apellido del autor, respectivamente.

Las citas al pie de pdgina se
numerarin correlativamente y
observardn el siguiente orden:

a) nombre y apellido del autor; b)
titulo de la obra, en bastardilla o
subrayado; ¢) volumen, tomo, etc.;
d) editor; e) lugar y fecha de
publicacién; f) nimero de pdgina.

Cuando se trate de un articulo se
lo mencionar4 entre comillas,
subrayandose el libro, revista o |
publicacién donde haya aparecido.

i

Si se incluyera bibliografia, se la
insertard al final del trabajo, ordenada
alfabéticamente por autor, colocando
primero el apellido y luego la inicial
del nombre.

1

Los trabajos son sometidos a
evaluacién de la Direccién y del
comité de Redaccién y de 4rbitros
andénimos.

La revista no se compromete a
mantener correspondencia con los
autores sobre las decisiones de
seleccién adoptadas. |

8

En ningdn caso serdn devueltos los

originales. '
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Tel.064-230314 / 064-231949 - Fax 064-235663

* Maestria en Ciencias Sociales
Orientacién en Politica Social
Orientacion en Comunicacion Social

FACULTAD DE INGENIERIA
Av.Libertador Gral.San Martin 1109 -Oeste- Desamparados
5400 San Juan - Tel.064-211700 y lineas rotativas - Fax 064-200289
E-mail; vice@decfi.unsj.edu.ar

Carreras de Posgrado
» Especializacion en Valuaciones Inmobiliarias
(640 horas)
» Especializacion en Georreferenciacion
(1159 horas)
+ Curso Internacional en ingenieria de Caminos de Montafia
(Curso anual 0 por mddulos)
* Magister en Ingenieria de Estructuras Sismorresistentes
(Dos afos)
* Maestria en Economia Minera
{Cuatro a cinco semestres)
* Maestria en Ingenieria de Sistemas de Control
(Cuatro cuatrimestres y tesis)
* Maestria en Gestién de Recursos Minerales

(Cuatro a cinco semestres)

* Maestria en Metalurgia Extractiva
(Cuatro a cinco semestres)

* Doctorado en ingenieria de Sistemas de Control

(Seis cuatrimestres y tesis)

* Doctorado en Ingenieria Eléctrica

(Cuatro afios)
» Doctorado en Ingenieria Mecanica

FACULTAD DE CIENCIAS EXACTAS, FISICAS Y NATURALES
Ignacio de la Roza y Meglioli - 5407 - Rivadavia San Juan
Tel.084-264945 / 4940 - Fax 064-234980

* Doctorado en Ciencias Geoldgicas

FACULTAD DE FILOSOFIA, HUMANIDADES Y ARTES
Ignacio de la Roza
Tel.084-222643 / 2074 / 8577 - Fax 064-228422

* Maestria en Historia
* Maestria en Letras
* Especialista en Docencia Universitaria




UNIVERSIDAD NACIONAL DEL CENTRO

FACULTAD DE CIENCIAS EXACTAS
CARRERAS DE GRADO

+ INGENIERIA DE SISTEMAS. (Titulo
intermedio; ANALISTA PROGRAMADOR
UNIVERSITARIQ)

» PROFESORADOQ EN INFORMATICA PARA
EL 3* CICLO DE LA EGB Y POLIMODAL
« LICENCIATURA EN CIENCIAS FISICAS
+» LICENCIATURA EN CIENCIAS
MATEMATICAS

» PROFESORADQ EN MATEMATICA'Y
FISICA

« PROFESORADOQ EN INFORMATICA
CARRERAS DE POSTGRADO

+ DOCTORADQ EN FISICA

* MAESTRIA EN MATEMATICA

* MAESTRIA EN INGENIERIA DE
SISTEMAS

* DOCTORADO EN CIENCIAS DE LA
COMPUTACION -
INFORMES E INSCRIPCIONES

Campus Universitario - (7000) Tandil
Tel.0293 4-4430 - Fax 0293 4-4431
e-mail: sacademi@exa.unicen.edu.ar
hitp: /fwww.exa.unicen.edu.ar

FACULTAD DE CIENCIAS SOCIALES
CARRERAS DE GRADO

+ LICENCIATURA EN ANTROPOLOGIA
{Orientaciones: Antropologia Social y
Arqueologia)

» PROFESORADO EN COMUNICACION
SOCIAL

* LICENCIATURA EN COMUNICACION
SOCIAL (Orientaciones: Comunicacion
Medidtica, Comunicacién Institucional e
Investigacion)

Titulos intermedios

TECNICO UNIVERSITARIO EN
PRODUCCION MEDIATICA

TECNICO UNIVERSITARIO EN
COMUNICACION INSTITUCIONAL
INFORMES E INSCRIPCIONES

Av.del Valle 5737 - (7400) Olavarria
Tel/Fax 0284 50115 / 50331

e-mail: soc @unicen.edu.ar

FACULTAD DE CIENCIAS ECONOMICAS
CARRBERAS DE GRADO

+ CONTADOR PUBLICO NACIONAL

+ LICENCIATURA EN ADMINISTRACION
CARRERAS DE POSTGRADQ

* MASTER EN ADMINISTRACION DE
NEGOCIOS. EN CONVEN!O CON
CALIFORNIA STATE UNIVERSITY, USA
» MASTER EN COMERCIALIZACION. EN
CONVENIO CON LA UNIVERSIDAD RIO

DE LA PROVINCIA DE BUENOS AIRES

GRANDE DO SUL, BRASIL (Opcional con
Orientacién Agronegocios)

+ ESPECIALIZACION EN SINDICATURA
CONCURSAL. EN CONVENIO CON EL
C.P.C.E., PROV.DE BUENOS AIRES
INFORMES E INSCRIPCIONES
Campus Universitario - (7000) Tandil
Tel.0293 47105/6 - Fax 0293 4-7107
e-mail: info@econ.unicen.edu.ar

FACULTAD DE AGRONOMIA
CARRERAS DE GRADQ :
« TECNICO UNIVERSITARIO EN ADM.D
EMPRESAS AGROPECUARIAS

+ LICENCIATURA EN ADM.AGRARIA

+* INGENIERIA AGRONOMICA
CARRERA DE POSTGRADO

MASTER EN INVESTIGACION BIOLOGICA
APLICADA (Orientaciones: Ciencias
Agropecuarias y/o Ciencias de fa Salud)
INFORMES E INSCRIPCIONES

Giraut y 9 de Julio - CC 178 - (7300) Azul
Tel/Fax 0281 33291/3

e-mail: sextensi@faa.unicen.edu.ar

FACULTAD DE INGENIERIA
CARRERAS DE GRADO

* TECNICO UNIVERSITARIO EN
ELECTROMEDICINA

* ANALISTA EN ORGANIZACION
INDUSTRIAL

» PROFESORADO EN FISICA'Y QUIMICA
« INGENIERIA QUIMICA

+ INGENIERIA CIVIL

» INGENIERIA ELECTROMECANICA

+ INGENIERIA ELECTRONICA

+ INGENIERIA DE MINAS

+» INGENIERIA DE SEGURIDAD E HIGIENE
EN EL TRABAJO (Requisitc de admisién:
Titulo de Ingeniero)

CARRERAS DE POSTGRADO

« ESPECIALIZACION Y MAESTRIA EN
TECNOLOGIA Y CONSTRUCCIONES DE
HORMIGON

» ESPECIALIZACION Y MAESTRIA EN
GESTION DE EMPRESAS

» ESPECIALIZACION Y MAESTRIA EN
ENSENANZA DE LAS CIENCIAS
EXPERIMENTALES

INFORMES E INSCRIPCIONES

Av.del Valle 5737 - (7400) Clavarria

Tel. 0284 51055 - Fax 0284 50628
g-mail: lalo@fic.unicen.edu.ar

FACULTAD DE CIENCIAS VETERINARIAS
CARRERA DE GRADO

* MEDICINA VETERINARIA (Orientaciones: .

Produccién Animal, Sanidad Animal e
Inspeccion y Tecnologia de los Alimentos)
CARRBERA DE POSTGRADO

+ DOCTORADO EN CIENCIA ANIMAL
INFORMES E INSCRIPCIONES

Campus Universitario - (7000) Tandil
Tel.0293 47108/9 - Fax 0293 28485
e-mail: info@vet.unicen.edu.ar

ESCUELA SUPERIOR DE TEATRO
CARRERAS DE GRADO

+ PROFESOR DE JUEGOS DRAMATICOS
* PROFESOR DE TEATRO

» LICENCIADO EN TEATRO

INFORMES E INSCRIPCIONES

Pinto 399 - 3* piso - (7000) Tandit

Tel. 0293 49144 - Fax 22063

e-mail: informes@teatro.unicen.edu.ar

FACULTAD DE CIENCIAS HUMANAS
CARRERAS DE GRADO

« PROFESORADO EN EDUCACION INICIAL
+ LICENCIATURA EN EDUCACION INICIAL
» PROFESORADO EN HISTORIA

+ LICENCIATURA EN HISTORIA

+ LICENCIATURA DE ARTICULACION EN
HISTORIA .

+ PROFESORADQ/LICENCENCIATURA EN
GEOGRAFIA

+ LICENCIATURA EN TRABAJO SOCIAL

+ LICENCIATURA DE ARTICULACION EN
TRABAJO SOCIAL

* PROFESORADO/LICENCENCIATURA EN
CIENCIAS DE LA EDUCACION _

+ LICENCIATURA EN ARTICULACION EN
CIENCIAS DE LA EDUCACION

+ LICENCENCIATURA EN RELACIONES
INTERNAC!ONALES

« LICENCENCIATURA EN DIAGNOSTICO
Y GESTION AMBIENTAL

CARRERAS DE POSTGRADO

+ MAESTRIA EN EDUCACION (Menciones:
Psicologia Educacional, Ciencias Sociales
y Educacion, Filosofia e Historia de la
Educacion)

» DOCTORADO EN EDUCACION

» MAESTRIA EN RELACIONES
INTERNACIONALES (Orientaciones:
Analisis de Relaciones Internacionales y
Negociacion en Relaciones
Internacionales)

+ DOCTORADO INTERUNIVERSITARIO EN
HISTORIA

INFORMES E INSCRIPCIQONES

Campus Universitario-- (7000) Tandil
Telefax 0293 21928

e-mail: dtoalumnos@fch.unicen.edu.ar

SERVICIOS A LOS ESTUDIANTES DE LA UNIVERSIDAD
Clinica Médica - Odontologia - Porgramacion Cultural - Orientacién Vocacional - Idiomas - Transporte con beneficios -
Viviendas - Comedor - Becas - Pasantias en empresas - Bibliotecas - Actividades deportivas (14 disciplinas)
Informaciones: Rectorado. Pagina Web: www.unicen.edu.ar / e-mail: sebye @rec.unicen.edu.ar




universidad virtual

quilmes

Una ventana abierta a la universidad en su computadora.
A través de ella, usted se vinculara con los docentes y los textos
que lo guiaran en la construccion del conocimiento.
En su pantalla esta el futuro, sin horario, sin distancias.

La Universidad Nacional de Quilmes
inaugura el primer Campus Virtual en la
Argentina, una nueva modalidad de
ensefanza que supera las barreras del
tiempo y del espacio. La pantalla de la PC
es el acceso directo a todos los servicios
que la Universidad brinda. Desde ella se
puede consultar a profesores, conseguir el
material de estudio, contactarse con otros
estudiantes, trabajar en grupo, realizar
tramites académicos, asistir a conferencias
on line, leer la cartelera y pegar mensajes
en ella. Toda la estructura de la
Universidad estd en la pantalla de su PC.
En el Campus Virtual el propio estudiante
planifica tiempos, administra los horarios
y la intensidad del curso.

El Ministerio de Educacién de la
MNacién auspicia el sistema de formacién
no presencial Campus Virtual de la
Universidad Nacionai de Quilmes,
institucién que emitird los titulos oficiales
de los participantes.

Los profesores del Campus Virtual
estin a disposicion de los estudiantes en

.cualquier horario. Ellos son los encargados

de recibir y responder las inquietudes, a la
vez que monitorean el progreso del
alumno .con evaluaciones continuas. El
Campus Virtual es un entorno de
aprendizaje que permite al docente

. brindar una asistencia personalizada para

comprobar que cada participante alcance
los objetivos pedagdgicos y avance en el
proceso de construccién del
conocimiento.

Las guias de aprendizaje sefalan
caminos para recorrer las diferentes dreas
de conocimiento, brindan orientaciones
para el abordaje de cada curso, sugieren
rutas de navegacién en Internet y
proponen otras actividades y tareas que el
estudiante puede realizar, Los materiales
educativos estin desarrollados por
profesores de la Universidad Nacional de
Quilmes y de fa Universitat Oberta de
Catalunya.

El ofrecimiento es una Licenciatura
en Educacién con cuatro orientaciones:

* Gestidn institucional

« Disefio, coordinacion y evaluacién de [a
ensefianza

* Ensefianza de la lengua y la literatura

« Ensefianza de las matemiticas

Esta destinada a profesores con titulo

terciario no universitario, de tres o mas

aios de duracion. La obtencién del grado

demanda la aprobacién de diez cursos,

que pueden ser elegidas dentro de la

oferta académica. Esta modalidad permite

la certificacién de cursos realizados en

forma independiente.

El costo de cada curso incluye los
materiales, su envio a domicilio, el acceso
irrestricto.al Campus Virtual para
consultar a sus profesores y los derechos
de examen -escritos y administrados en
forma presencial en centros regionales-.

Documentacién a remitir:

Fotocopia del DN, L.C o LE * Fotocopia autentificada del titulo terciario, no universitario de tres o mis afios de duracion.

Curriculum vitae, miximo dos piginas * Direccién postal « Ficha de datos personales con una foto.

Unive’;‘s‘idad Nacional de Quilmes * Roque Saenz Pefia 180 + Bernal 1876 « Pcia. de Buenos Aires

Teléfono: (01) 365 7100 Fax: (01) 365 7101 campusvirtual@ung.edu.ar




