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EDITORIAL

Con el presente nimero, la Revista de la Educacidn Superior inicia un nuevo volumen
que se sumara a los 34 anteriores ya publicados, también se inicia otro afio de
esta nueva época iniciada en 2000 que marc6 un rumbo para este medio que, por
razones historicas e institucionales, siempre ha sido un referente para visualizar
“el estado del arte” de la educacién superior como un tema que convoca a una
comunidad académica intetesada en cultivar un objeto de estudio desde una mi-
rada maltiple.

Enlos cinco afios que lleva este nuevo sendero, nuestra revista se encuentra en
un proceso continuo de mejora y perfeccionamiento de sus métodos de trabajo,
tendencia que se muestra en el balance que la direccion de la Revista de la Educacion
Superior hizo ante el Consejo Editorial en su primera sesion de 2006.

El informe de labores de 2005 sefiala una consolidacion en las dos partes
esenciales de una revista cientifica; por un lado, en torno al proceso editorial en si
mismo y, por otro, en las colaboraciones —solicitadas y no solicitadas— que ingresan
y se publican en cada numero. En el primer aspecto, destaca la continuidad del
Consejo Editorial; esta instancia se ha convertido en un espacio de reflexién intensa
que sefiala nuestra politica editorial en el mejor sentido que se puede expresat, en
un paradigma que guia la elaboracién del conocimiento cientifico.

Asi, podriamos decir que los dictimenes de rechazo generalmente aducen
defectos metodolégicos, estilo de comunicacién no académico (forma o conteni-
do), desconocimiento de bibliografia fundamental y problemas de coherencia o
consistencia en la redaccion del texto, ademas que adolecen de objeto de estudio
relacionado con la educacion supetior.

Un analisis del contenido de los articulos publicados en la revista nos mostraria
que éstos no reflejan una tendencia tedrica particular, sino un abanico tematico de
las preocupaciones presentes que le dan sentido al estado del arte.

En otro aspecto, el trabajo editorial se ha visto fortalecido al mantener un
proceso constante de recepcion y seguimiento del arbitraje encargado a pares
expertos, quienes, en definitiva, sefialan la calidad de las colaboraciones. Del total,
16 textos (38%) corresponden a las secciones dictaminadas mediante el sistema
de arbitraje por pares académicos, conforme a las reglas editoriales de la revista
(Estudios e Investigaciones, Ensayos y Reformas e Innovaciones). Los textos de
la seccion Analisis Tematico (10 textos, 24%) fueron revisados y aceptados por el
editor invitado en cada caso. Los textos de las secciones de Estadisticas, Mirador
y Estados del Conocimiento (13 textos, 31%) fueron revisados y aceptados por
los editores asociados responsables de dichas secciones. Por ultimo, los textos de
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la seccién Zona de Debate (3 textos, 7%), fueron recibidos y aceptados por el
director de la revista.

En este sentido, durante 2005 el trabajo de dictaminacién se incremento en
la medida que las colaboraciones no solicitadas aumentaron a razén de una por
semana laboral del afio, en promedio. Cabe sefalar que nuestra revista incremen-
t6 a mas del doble la recepcion de colaboraciones no solicitadas en cinco afios:
mientras que en 2000 se recibieron 15, para 2005 este numero habia llegado a
38. Este dato refleja un interés mayor de la comunidad académica dedicada a la
educacién superior por publicar en nuestras paginas. Este interés también indica
que los autores la consideran uno de los medios de mayor prestigio por la seriedad
del proceso editorial y por su aparicion permanente, siempre respetando su ciclo
trimestral.

La constancia en el trabajo cotidiano ha significado que el proceso de dicta-
minacién no tenga rezago y que los autores cuenten con una respuesta oportuna.
Este logro no habria sido posible sin el apoyo institucional de la ANUIES, mismo
que el Consejo Editorial reconocié en la mencionada sesion de 2006.

Si bien podemos hablar que durante 2005 la revista se consolidé como un medio
para los investigadores nacionales, también habra que decir que nuestra presencia
fuera de México se encamina a ocupar un espacio importante en América Latina
y Espafia. De las colaboraciones no solicitadas que se publicaron en el volumen
XXXIV, el 45% vinieron de paises de Iberoamérica, destacan las colaboraciones
provenientes de Espafia, Chile, Argentina y Bolivia.

Como dato complementario, es importante sefialar que se rechazaron casi el
mismo nimero de colaboraciones extranjeras que las que se publicaron, quedando
la proporcién de ocho publicadas por nueve rechazadas, de las cuales la mitad
(cuatro) no cubrieron las condiciones minimas de pertinencia y el resto (cinco)
tuvieron un dictamen desfavorable.

En este punto, la secciéon de Ensayos del presente nimero es una muestra de
ese impacto alcanzado hasta ahora; nos muestra una selecciéon de colaboraciones
provenientes de Brasil que llegaron sin ser solicitadas y que, obviamente, fueron
sometidas al arbitraje de pares expertos. En este caso, la seccién no corresponde
a nuestro Analisis Tematico, pues como se podra apreciar, no cuentan con un
tema comun en torno al cual giren ni tampoco fueron coordinadas por alguien
en particular. Por esa razén, se presentan en la seccién dedicada a los ensayos sin
una presentacién que mostrara el tema a debatir y las conclusiones a las que se
llegaron. Sin embargo, el lector atento podra advertir algunos puntos en comin
con nuestra propia experiencia de la tltima década. Como pafs latinoamericano,
Brasil representa una experiencia que, en la perspectiva comparada, demostraria
por qué es pertinente hablar de una América Latina en la medida que se develan
procesos comunes y patrones regionales hacia una historia comun y, por tanto,
compartida.

La Revista de la Educacion Superior de la ANUIES es un medio editorial de amplia
trayectoria, claramente identificado por los estudiosos de la educacion superior en
México, asf como por las autoridades y tomadores de decisiones de las instituciones
de educacién superior del pafs. Gracias a su renovaciéon editorial, ha conseguido
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instalarse entre las publicaciones de investigacién educativa de mayor trascenden-
cia, reconocimiento e impacto académico. Sostener estos atributos de calidad, asi
como buscar su mejora sistematica, han sido los objetivos de la actual Direccién,
Consejo Editorial y del equipo encargado de la publicacion.

El reporte de datos expuesto en el informe anual del director ofrece resulta-
dos positivos en la mayor parte de los aspectos que conciernen a la marcha de
la revista. Quedan, sin embargo, varias tareas pendientes a enfrentar y resolver
satisfactoriamente. Entre ellas:

* Incrementar el nivel de convocatoria nacional e internacional de la revista.

* Mantener el ritmo de publicacién oportuna conseguido.

* Resolver los “cuellos de botella” en el proceso de dictamen y anticipar el

incremento de colaboraciones no solicitadas.

* Aprovechar en forma 6ptima los canales de difusién de la ANUIES para

anunciar la revista y monitorear este proceso.

* Solicitar ingreso al indice internacional de revistas de ciencias sociales del

ICL
* Renovar la participacion de la revista en el indice de revistas cientificas del
Conacyt.

Roberto Rodriguez Gémez
Director
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Resumen

S e analizan algunos retos en la forma-
cion del psicologo educativo en el contexto de la realidad social y edu-
cativa en México. Como retos principales se identifican la superacion
del individualismo metodolégico y del reduccionismo psicolégico, asi
como la necesidad de consolidar un modelo de formacion en la practica
situada basada en un aprendizaje reflexivo. Se identifican los ambitos de
identidad e intervencion predominantes en la practica profesional del
psicélogo educativo mexicano y se reconoce la urgencia de innovacion,
asf como la necesidad de incidir en la atencién a grupos en situacion
de riesgo, en la educacion familiar, comunitaria y mediatica.

Palabras clave: Educacién superior, psicologia de la educacion,
formacién del psicologo educativo, innovacién curricular, practica
profesional.

Abstract

The document analyzes some challenges
posed by the training of the educational psychologist in the context
of the social and educational reality in Mexico. Methodological in-
dividualism and psychological reductionism are considered as the
main challenges, as well as the need for consolidation of a practice
based training model based on reflexive learning. School based,
child, special and formal face-to-face learning are identified as the
main areas of identity and involvement of the professional practice
of the Mexican educational psychologist and the to innovate is also
acknowledged together with the need to take care of the attention of
groups in situation of risk as well as family, community and media
based education.

Key words: Higher education, psychology of education, training of
the educational psychologist, curricular innovation, professional
practice, practical training,
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Introduccidon

En este documento se abordan los retos que
enfrenta hoy en dia un segmento de los profesio-
nales de la Psicologfa, aquellos que se dedican a la
Psicologia de la Educacion. Estos profesionales
constituyen no sélo un subgrupo de un ambito
profesional determinado, sino un grupo con
rasgos propios. En el marco de la sociologia de
las profesiones y de acuerdo con Angel Diaz
Barriga (2005), un grupo profesional no sélo
cuenta con un cuerpo propio de conocimientos
y participa en los mecanismos para su ensefian-
za, sino que adopta un codigo ético, desarrolla
determinada nocién de servicio y participa en las
normas que regulan el ingreso y ejercicio de la
profesion. Asimismo, siguiendo a Wenger (2001)
consideramos que los psicélogos como grupo
profesional forman parte de una comunidad
de practicas sociales determinadas', donde las
relaciones de participacién y las identidades de
sus integrantes se transforman en relacion con
las posibilidades y restricciones de los contextos
donde se desenvuelven.

Con relacién a lo anterior, las profundas
transformaciones que hoy experimentamos en
contextos sociales altamente cambiantes, propios
de la globalizacién, ponen a prueba los paradig-
mas imperantes sobre el aprendizaje profesional
en las universidades. De hecho, la condicién de
cambio en contraste a la de estabilidad, es el
rasgo fundamental de la sociedad que hoy nos
toca vivir y esto implica que la sociedad y todas
sus instituciones estin en un proceso continuo
de transformacion. Esto trastoca la perspectiva
del trabajo permanente, del empleo para toda
la vida o de la vigencia de larga duracién del
conocimiento emanado de las disciplinas que
se enseflan todavia mediante un esquema de
transmisioén-recepcion de contenidos inertes y
fragmentados.

Lo que hace la diferencia en el desempefio de
los profesionales es su capacidad de contender
con las situaciones reales que son propias de un
contexto profesional en cambio permanente, y
se ubica en lo que Donald Schén (1992) llama
“las zonas indeterminadas de la practica”, que se
caracterizan por la incertidumbre, la singularidad
y la presencia de conflictos de valor. Es decir,
los problemas relevantes que se enfrentan en el
mundo profesional, y en general en los escena-
rios de la vida real, constituyen situaciones poco
definidas o estructuradas, y plantean dilemas
de diversa indole (de desarrollo tecnolégico,
ambientales, éticos, politicos, econémicos). De
lo anterior se desprende la preocupacién por
la falta de conexién entre el conocimiento
profesional que se ensefia en las escuelas y las
competencias que se les exigen a los practicos
en el terreno de la realidad: “sabemos cémo
enseflar a la gente a construir barcos, pero no
a resolver la cuestién de qué barcos construir”
(Schon, 1992: 23). Por ello es un gran error
pensar que lo que tenemos que hacer es ensefiar
a los futuros profesionales un cumulo de teorfas
y técnicas y esperar que las apliquen automatica-
mente cuando enfrentan un escenario real.

El entorno de una sociedad globalizada,
tecnologizada y competitiva, donde imperan los
valores de la economia de mercado, plantea a la
educacion superior el reto de formar competen-
cias complejas y adaptativas que permitan a los
egresados fundamentar su actuacion profesional
e innovatla continuamente para dar respuesta a
nuevas demandas sociales y del sector laboral, as
como a la incursion acelerada de las tecnologias
de la informacién en los campos profesionales
(Diaz Barriga, A., 2005).

Sin embargo, al mismo tiempo hay que reco-
nocer que existen fuertes demandas regionales
y nacionales dadas las particularidades de cada
contexto. En opinién de Pinar (2003) esta es una
de las tensiones mas importantes que enfrenta

' El concepto de comunidad de practica se centra en lo que las personas hacen conjuntamente y en los recursos culturales

que asi producen (Wenger, 2001: 34).
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hoy en difa el campo del curriculo y la formacién
universitaria: dar respuesta a las demandas globa-
les, nacionales y locales. En la edicién de Pinar
sobre la situacién que guardan los estudios del
curriculo en el ambito internacional, la tenden-
cia apunta a una diseminacién creciente de un
discurso técnico y de los enfoques racionales y
tecnolégicos, del “pensamiento empresarial”,
sobre todo en el plano de las reformas y los
proyectos de gran alcance que se apoyan en
el discurso de la globalizacién. Esta es la vi-
sién que parece estar permeando las reformas
universitarias en muchos sistemas educativos,
dejando de lado la construccion de proyectos
de formacién locales y auténomos. En contex-
tos educativos como el nuestro y en relacion
con profesionales que incursionan en las areas
sociales, como es el caso del psicélogo, el pro-
blema del reconocimiento de la diversidad y la
equidad entra con frecuencia en conflicto con
las visiones hegemonicas sobre la sociedad, la
profesiéon o la universalidad del conocimiento

Por lo anterioft, en el desarrollo de este escri-
to, donde planteamos los que consideramos los
principales desafios que enfrenta la formacién
del profesional de la psicologia de la educacion,
el lector encontrard tanto el referente a los
cambios en la disciplina y a su enseflanza en
el plano internacional, como la ubicacién en la
problematica educativa nacional y en el ambito
al que pertenecemos los autores, la universidad
publica nacional.

La psicologia de la educacion
en México

Un recorrido somero por el desarrollo de la
Psicologia de la Educacién en México, ubica en
paralelo el auge de los paradigmas y tendencias
reportados por diversos autores en el plano in-
ternacional con su aparicién y robustecimiento
en nuestro pais, no obstante que hay desfases,
lagunas y desarrollos locales que habria que
reconocer. Durante las primeras décadas del
siglo pasado, la psicologia general se aplica en

el ambito de la educacién especial, mientras
que entre 1920 y 1955 tiene lugar el origen y
desarrollo de la psicologia escolar y de la orien-
tacién educativa. A principios de los setenta, los
psicologos educativos comienzan a incursionar
en la formacion del profesorado, la planificacion
educativa, el disefio curricular e instruccional y
la evaluacion (Hernandez, 2003). En la UNAM,
antes de 1971 la carrera de Psicologfa se cursaba
dentro de la Facultad de Filosofia y Letras; es
entonces cuando los psicélogos experimentales
proponen un nuevo plan de estudios con un
evidente predominio del paradigma conductual y
una visién positivista y cuantitativa de la investi-
gacion, que tuvieron un impacto significativo en
la formacion de este profesional en el ambito na-
cional. Ese plan de estudios permanece cuando
en 1973 se constituye la Facultad de Psicologfa
y en su momento introdujo como innovacion
la conformacién de areas de aplicacién profe-
sional, incluyendo, entre otras, a la Psicologia
de la Educacién.

El curriculo de la licenciatura en Psico-
logia concebido en la década de los setenta
examinado a la luz de lo que Donald Schén
(1992) ha llamado “jerarquia de conocimien-
tos” estd basado en la racionalidad técnica,
dado que primero se ensefia lo “basico” en
tanto que tiene mas estatuto académico y
posteriormente lo “aplicado”, siguiendo una
logica que presupone que el conocimiento de
la investigacién basica y aplicada posibilita
después una formacién profesional relevante.
En esta légica curricular se separa la Psicolo-
gia como disciplina cientifica de la Psicologia
como profesion. Pero esta forma de concebir
la formacién universitaria estd presente en
multiples profesiones (i.e. Medicina, Ingenie-
ria) no solo en el caso de Psicologia: primero
se abordan los conocimientos bésicos y se
deja en un segundo tramo curricular para
las aplicaciones clinicas o profesionales, se-
gln sea el caso. Podemos afirmar que en su
momento, el curriculo de la licenciatura en
Psicologia de la UNAM resulté paradigmatico
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para otras universidades publicas y privadas
en el pafs y modelé muchas otras propuestas
de formacién del psicologo.

Hoy en dia nos encontramos con que la
licenciatura en Psicologia es una de las de
mayor demanda en el ambito nacional, pues
segun datos del analisis de ANUIES (2003),
que abarca la década 1990-2000, ocupa el
lugar nimero 11 entre las 20 carreras que
concentran el 80% de la matricula en la educa-
cién superior en el pafs. Al igual que en otras
licenciaturas, en dicho periodo se encuentra
una creciente participacién del sector privado
y de las diferentes entidades federativas, asi
como un aumento considerable en la poblacién
femenina (aproximadamente ocho de cada diez
estudiantes de Psicologia son mujeres). A su
vez, en el reporte de Carlos (2004-2005), que
integra varios estudios sobre el tema, se han
identificado 238 programas o planes de estudio
para formar psicélogos, mientras que Castafieda
(2003) encuentra, a principios de esta década, un
total de 214 instituciones que impartfan la licen-
ciatura en Psicologfa en el pafs. Ambos autores
coinciden en plantear una relacién de 7 a 3 entre
instituciones privadas y publicas, y coinciden,
asimismo, en la relacion de 8 a 2 entre estudiantes
del sexo femenino y masculino respectivamente.
En el primer caso Carlos habla de una matricula
de 63,404 estudiantes de Psicologfa en el pais,
mientras que en el segundo, Castafieda aproxima
la cifra a los 40,000 alumnos.

En estos y otros estudios aparecen como pro-
blemas nodales de la formacién del psiclogo:
la insuficiente vinculacién entre la formacién
tedrica y la practica asociada a curriculos que
enfatizan la teorfa y minimizan la formacién para
el ejercicio profesional; la escasa presencia de
visiones multiparadigmaticas e interdisciplinares;
la falta de fundamentos sociales para el estudio
del comportamiento humano; la carencia de es-
tancias supervisadas y prolongadas en escenarios
reales; y el que no se capacite al alumnado parala
resolucién de problemas de indole profesional o
de conflictos y dilemas éticos que enfrentan enla

practica, asi como la falta de preparacién para el
trabajo en equipo, la innovacion o la derivacion
tecnologica.

Por otra parte, un gran reto que enfrentara el
egresado de esta licenciatura en general, no sélo
el dedicado a la educacion, es el del empleo. Los
datos con los que actualmente se cuenta respecto
al numero de profesionales empleados no son
halagtiefios. Con relacion a la tasa de crecimiento
media anual de la poblacién de profesionales
empleados, la ANUIES reporta que el empleo
en el caso de Psicologia alcanzé sélo un 6.4%,
dato que la coloca por debajo de las carreras
dindmicas en su crecimiento ocupacional, las
cuales superaron en la década pasada el 10%.
Otros rasgos que caracterizan la situacién en
el empleo del psicélogo son: realiza un tipo de
ocupacién vinculada al trabajo asalariado y, en
menor proporcion, al trabajo por su cuenta.
También se encuentra que se emplea en ocupa-
ciones preferentemente profesionalizantes. Al
mismo tiempo, la Psicologfa se ubica en el ambito
nacional en el grupo de 14 carreras criticas con
muy acentuado exceso de oferta de egresados,
ya que en el diagnostico de ANUIES se estimé
un excedente acumulado en términos absolutos
de 22, 518 psicologos profesionistas (ANUIES,
2003: 301 y 305).

En el caso de la Psicologia Educativa, Carlos
(2004 y 2005) encuentra que ésta ha experi-
mentado un gran crecimiento en nuestro pais
al grado que ocupa el segundo lugar —después
de la especialidad en clinica— en matricula y
numero de egresados. En 2001 se identificaron
en México 82 programas de Psicologia que
tenfan esta opcién como area profesional y
14 otorgaban el titulo de psicélogo educativo.
En relacién con las funciones profesionales de
los psicélogos educativos, la que resulté mas
frecuente era la evaluacion, seguida en orden
decreciente por la planeacion, la intervencion, la
investigacion y la deteccion o el diagnostico. A su
vez, las principales actividades profesionales del
psicologo educativo se ubicaban en la docencia,
la planeacién y aplicacién de programas educa-
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tivos, la orientacién vocacional y educativa y la
elaboracién de materiales didacticos.

En el ambito de desarrollo conceptual del
campo y en el plano internacional, puede afir-
marse que durante los ultimos diez afios las
petrspectivas constructivistas (psicogenética,
cognitiva y sociocultural) han resultado ser las
aproximaciones de mayor presencia y participa-
ci6én en la formacion y practica de los psicologos
educativos, lo cual coincide con estudios que
aparecen en la literatura especializada, realizados
en otros pafses (Sanchez y Garcia, 2002). Al
mismo tiempo, gradualmente se han incorpo-
rado las metodologias de corte cualitativo y se
ha acrecentado el influjo de las teorifas sociales y
humanistas, modificando la vision aplicacionista
y tecnocratica de la Psicologfa de la Educacion
que prevalecié hasta entrada la década de los
ochenta. Por otro lado, hay que reconocer que
diversas instituciones abocadas a la ensefianza de
la Psicologia se han destacado por sus modelos
de formacién profesional basados en la practica
en escenatios naturales”.

La concepcion de la psicologia de la
educacién como disciplina puente

La Psicologia de la Educacién, como campo de
conocimiento, también se encuentra en debate.
En congruencia con la perspectiva que hemos
asumido en este trabajo, concebimos a la Psi-
cologia de la Educacién como la disciplina que
estudia, en el mas amplio sentido, los procesos
psicologicos (cognoscitivos, sociales y afectivos)
que ocurren como consecuencia de la participa-
cién de los individuos y los grupos a que per-
tenecen, en contextos y practicas educativas de
diversa indole. Con base en los planteamientos
de César Coll (2001a, 2001b) entendemos a la
Psicologia de la Educacién como una disciplina
puente que pugna por establecer relaciones de

interaccion con la Psicologia general, buscando
un mutuo enriquecimiento entre ambas. La Psi-
cologia de la Educacién tiene tres dimensiones
que la distinguen: una tedrico-conceptual, otra
tecnologico-instrumental o metodolégica y una
técnico-practica o de intervencién. Vista asi,
intenta desarrollar un cuerpo de conocimiento
teérico y metodologico propio y un saber tec-
nolégico y técnico mas cercano de las realidades
educativas y también pretende establecer relacio-
nes de paridad con los discursos practicos educa-
tivos. Mas alla del planteamiento unidireccional y
jerarquico que prevaleci6 en el siglo anterior con
respecto a las practicas educativas, la Psicologia
de la Educacion reconoce que éstas tienen su
propia especificidad (plantean problematicas
que merecen un tratamiento diferenciado al de
otros posibles campos de aplicacién del saber
psicolégico) y que dicha singularidad requiere ser
tomada en cuenta en el discurso e intervencioén
psicoeducativos.

La Psicologfa de la Educacion reconoce y pre-
tende desarrollar un trabajo inter e intradisciplinar
para un mejor acercamiento a las realidades y
fenémenos educativos; en ese sentido nos pro-
nunciamos por la pluralidad o pluriparadigmati-
cidad en la formacién del psicologo a fin de evitar
que se repita la historia frecuentemente ocurrida
de los curriculos sesgados y reduccionistas. El
planteamiento anterior rompe con la visiéon de
la Psicologia de la Educacién como una simple
rama de la Psicologia General o de los procesos
basicos que ésta estudia y que se aplican a los fe-
némenos educativos; concepcion que hoy en dia
aun prevalece en los curriculos universitarios de
las principales universidades nacionales.

Por otro lado, se requiere integrar significa-
tivamente la investigacién psicoeducativa en el
proceso formativo del psicdlogo educativo, ya
que ésta ha sido una actividad secundaria en los
estudios de licenciatura puesto que, en el mejor

> En el caso de las escuelas de la UNAM: Facultad de Psicologia, FES Iztacala y FES Zatagoza, la revista del Consejo
Nacional de Enseflanza e Investigacién en Psicologfa (CNEIP) dedicé en 1996 un nimero especial a dichos modelos de
formacion en la practica: Ensertanza e Investigacion en Psicologia, Nueva Epoca, volumen I, nimero 2.
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de los casos, sélo se aborda a cabalidad durante
la realizacion del trabajo de investigacion o tesis
profesional que es requisito para la obtencion del
titulo profesional y que no forma plenamente al
alumnado como potencial investigador educativo
0 como usuario ctitico de los resultados de la
investigacion desarrollada por otros.

También vislumbramos la necesidad de
cambiar la forma en que se ensefia la disciplina
psicolégica y arribar a una diddctica especifica de la
Prsicologia que considere el papel de los procesos de
construccion del conocimiento psicoldgico y del
contexto (intersubjetivo, discursivo, institucional)
dentro del cual ocutrre el proceso de ensefianza y
aprendizaje de esta profesion. En el medio anglo-
sajon el interés por configurar un campo enfocado
ala enseflanza universitaria de la Psicologfa ha sido
marcado como una prioridad por la American
Psychological Association (APA) y ha cristaliza-
do por lo menos en una publicacién periddica,
Teaching of Psychology, que ya pasa de una década,
mientras que en nuestro medio es una iniciativa
incipiente. Estrechamente ligado al antetior, apa-
rece el tema de la investigacion sobre la ensefianza
en los cursos de Psicologia de la Educacién. La
carencia de literatura sobre este tema es evidente
y su importancia estriba no solo en la posibilidad
de enriquecer el debate contemporineo sobre la
enseflanza en el ambito superior, sino en com-
prender los procesos mismos de construccion
del conocimiento profesional de los psiclogos
educativos en formacién y aportar evidencia
acerca de formas mas apropiadas de promover el
aprendizaje en esta disciplina. En este orden de
ideas, Eggen & Kauchak (1995) con base en los
planteamientos de Lee Shulman (1989), proponen
una agenda de investigacién sobre la enseflanza
de la Psicologia de la Educacién, en la que dife-
rencian el sentido de los cursos introductorios de
los avanzados e indican algunas unidades basicas
de analisis. Entre éstas, incluyen el entrenamiento,
la orientacién tedrica y la afiliacion instruccio-
nal en el caso de los profesores o instructores,
asi como conocimiento y creencias, metas con
relacién a la carrera, conocimientos previos de

cursos anteriores como las mas relevantes para
el caso de los estudiantes. También se consideran
diversas variables relacionadas con el curriculo, los
procesos de aprendizaje, las tareas y actividades
contenidas en los cursos y algunas variables de
producto resultado que permiten investigar lo que
los estudiantes logran en su formacion.

Otro aspecto pendiente es definir cuales son
y cémo se desarrollan las competencias profesio-
nales del psicélogo. En el marco de los esfuerzos
de la Comunidad Europea por armonizar los
curricula para la formacién de psicélogos y
propiciar la movilidad educativa y laboral de los
profesionales, se ubican los trabajos del grupo
encabezado por el holandés Robert Roe (2003).
Para los fines del presente escrito recuperamos
algunas de las conclusiones a las que ha arribado
este autor. En primer término, al menos en el mar-
co institucional europeo, no existe algo llamado
“psicologo generalista”, estos profesionales ejer-
cen de algiin modo como especialistas (psicologo
clinico, psicélogo educativo, psicélogo del trafico,
etcétera). Asimismo, hay diferencias sustanciales
en los contextos ocupacionales en que operan los
psicélogos y por ello algunas especialidades sélo
pueden darse en determinados paises europeos.
Pero lo mas relevante es lo siguiente: las compe-
tencias se adquieren tfipicamente en un proceso
de “aprender haciendo” en la situacién actual del
trabajo, durante las practicas en escenarios exter-
nos o en una situacioén de aprendizaje basado en si-
mulacion. Es decir, las competencias s6lo pueden
ser adquiridas en la practica, realizando las tareas,
responsabilidades y roles requeridos, por lo que
es necesario crear un sistema de entrenamiento
profesional supervisado en escenarios reales.

Nuevos retos tedricos y
metodologicos: la superacion del
individualismo metodolégico y del
reduccionismo psicolégico

De cara alos avances recientes en la investigacién
y la intervencién educativa, pero particularmen-
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te gracias a las visiones de corte sociocultural
y situacional, ya no se considera suficiente ni
apropiado el estudio o abordaje del sujeto de
la educacién desde un plano exclusivamente
individual, sino que se requiere una visién mas
holistica, sistémica o ecoldgica, que lo vincula
con el contexto familiar, escolar o comunitatio
que lo rodea y con los programas educativos y
de promocién del desarrollo en los que participa.
De esta manera, hoy en dia se observa el intento
de superar el enfoque individualizante en los
planos metodolégico e interventivo, que ha sido
el dominante en las evaluaciones psicologicas, de
la salud, del aprendizaje y del desarrollo infantil
y humano en general.

En este sentido, tanto en el plano interna-
cional como en el nacional aparecen formula-
ciones conceptuales donde los autores intentan
trascender (al menos en teotfa, esperemos que
se logre en la enseflanza y la intervencién pro-
fesional) el analisis psicologico centrado en el
planteamiento reduccionista de atributos o pro-
piedades singulares, concebidos desde la 16gica
de la exploracién de un sujeto en solitatio (i.e.
CI, perfil de maduracién, rendimiento acadé-
mico, nivel de desarrollo, estilo de aprendizaje,
etcétera). Dichos atributos solfan explorarse en
la practica psicolégica de forma unica y aislada,
haciendo una abstracciéon descontextualizada
del desarrollo y el aprendizaje, omitiendo la
situacion, los procesos basicos y los contextos
significativos, familiares y culturales, que posi-
bilitan tales atributos. Esta vision conducia, casi
indefectiblemente, a una contrastacion “en frio”
con parametros o normas de desarrollo, madura-
ci6én o aprendizaje, donde numerosos sujetos de
la educacién resultaban etiquetados por quedar
al margen de los indicadores de “normalidad”.
Aunque en ocasiones esto les permitfa recibir los
beneficios de programas educativos remediales
y compensatorios, también es verdad que en
muchas otras los conducia a una exclusién social
y educativa avalada gracias al establecimiento
de metas educativas univocas o uniformizantes,
pretendidamente “neutrales” (Diaz Barriga, I,
2004).

En la actualidad, los psicélogos de la educa-
ci6n manifiestan un reconocimiento —explicito o
tacito— de que no existe un cauce en el desarrollo
y el aprendizaje que pueda considerarse “natu-
ral”; universal o unico como producto directo
de la pertenencia a un medio de aprendizaje
“normal” o “ideal”, ajeno a las demandas, va-
lores y practicas sociales que se plantean desde
una sociedad y cultura concretas. Asi, Baquero
(2002) parafraseando a Foucault, plantea que
los psicologos de la educacion tenemos que re-
conocer que es la sociedad la que configura las
practicas que constituyen la infancia moderna, y
que la accién educativa constituye el motor que
impulsa el desarrollo de la persona.

Por consiguiente, los procesos formativos
para la intervencién y la investigacion en Psicolo-
gia de la Educacion requieren virar (si queremos
realmente arribar a una comprension y mejora
de procesos y agentes educativos) hacia un en-
foque integrador o ecoldgico, es decir, propio
de la perspectiva de los sistemas sociales que
convergen en el aprendizaje, la enseflanza y el
desarrollo humano en entornos escolarizados y
no escolarizados.

No obstante, también se puede caer en
otro tipo de reduccionismo, el sociologicismo,
por lo que algunos autores proponen posturas
integradoras, que buscan conjuntat constructi-
vismos sociales e individuales. Mientras que los
constructivistas sociales llegan a sostener que
lo psicolégico depende del contexto en donde
ocurre (estd “situado”), los constructivistas
endbgenos parecen estar de acuerdo con la idea
de que lo singular que hace a una persona un
ente unico e individual, permanece a través de
los contextos sociales y comunidades varias en
donde se participa culturalmente (Coll, 2001b;
Salomon, 2001).

De alguna forma continda prevaleciendo la
tendencia de estudiar y explicar lo individual
y lo social (que se interpenetran mutuamente)
en forma disociada, lo que abre la puerta a los
planteamientos reduccionistas, sociologicistas o
psicologicistas, antes mencionados. En el terre-
no de lo educativo, los aportes de las versiones
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del constructivismo endégeno cuentan con mas
elementos para estudiar y explicar los procesos
intrapsicolégicos del aprendizaje de los alumnos,
mientras que el constructivismo (y el construc-
cionismo) social o exégeno tienen mayores
referentes para dar cuenta de los procesos de
influencia educativa (escolares o extraescolares)
como una realidad interpsicoldgica, discursiva y
cultural (una auténtica construccién conjunta).

Por otro lado, se reconoce la posible com-
plementariedad de las explicaciones entre los
distintos constructivismos dado que los diver-
sos focos de investigacion y unidades de analisis
que éstos enfatizan en sus programas de inves-
tigacién, muchas veces mas que ser antagdnicos
parecen ser complementarios e integrables. Este
tipo de argumentos lo sostienen autores que se
han esforzado por dejar en claro la necesidad de
desarrollar propuestas de integracién entre los
constructivismos endégenos (particularmente
las propuestas piagetiana y la cognitiva) con los
constructivismos exégenos (el sociocultural y
algunas versiones construccionistas discursivas
o lingiifsticas) (véase la discusion en el contexto
internacional en los trabajos de Blumenfeld ez
al, 2000; Coll, 2001b; Coob & Yackel, 1996;
Nuthall, 2000; Salomon, 2001). En todos estos
esfuerzos se sefiala la posibilidad de comple-
mentar la “riqueza” de las aproximaciones que
se intentan integrar. Estas posturas también co-
inciden con la tendencia, cada vez mas aceptada
en Psicologia de la Educacion (Coll, 2001a) de
estudiar como una auténtica unidad al binomio
de los procesos de aprendizaje y de ensefianza
tratando de comprender sus influencias mutuas
y posibles correlaciones.

En el plano de la intervencién, una leccién
que aprendimos los psicélogos respecto a los
programas sociales y educativos de largo alcance
dirigidos a la infancia, que se impulsaron en varias
naciones desde hace mas de tres décadas, es que
quedaron rebasados los modelos de educacion
compensatoria y las teorfas de la deprivaciéon cul-
tural en los que se fundamentaron en sus inicios.
En un analisis reciente sobre la efectividad y las

politicas de este tipo de programas, es interesante
notar que los mas exitosos y permanentes (ze.
Head Star?) transitaron hacia la construccion de
un movimiento social enfocado en la accién
comunitaria y los derechos de los participantes,
con el apoyo permanente de especialistas y es-
tudiosos del desarrollo infantil pero ante todo
con la participacién activa de los padres como
sus principales promotores (Kagan, 2002). Un
aspecto mas a considerar, ademas del cambio
de una visién remedial a una de facultamiento
—donde se rescata el valor y singularidad de la
cultura y formas de organizacién de los grupos
involucrados— es la posibilidad real de impulsar
politicas y reformas educativas definidas que
den soporte y continuidad a dichos programas.
Esto plantea un reto mas a la formacién del
psicélogo: el cambio del modelo aplicacionista
o del “trasplante” a un modelo de usuario, el
cual implica reconocer a la persona, al contexto,
a los recursos y a los niveles de accesibilidad
disponibles (Diaz Barriga, F. y Saad, 19906).

Buscando ampliar los ambitos
de intervencion del psicélogo
educativo: los nuevos espacios
de intervencion profesional

Como sociedad, nuestro principal reto sigue
siendo zanjar la brecha de marginacién, po-
breza y exclusién social y educativa que viven
hoy en dia millones de mexicanos. Es por ello
que, a nuestro juicio, el sentido de la actuacion
profesional y, por ende, de la formacién del
psicologo educativo debe enfocarse en su capa-
cidad de promover tanto el desarrollo humano
(en su acepcion amplia de bienestar y calidad de
vida) como la inclusién social, en un marco de
equidad y respeto a la diversidad y a los derechos
fundamentales de las personas.

Por ello, un reto importante para el nuevo psi-
cologo educativo serd ampliar el perfil e imagen
tradicional de la década de los ochenta, del psi-
célogo infantil y escolar, formado para atender
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sobre todo poblacion escolarizada, urbana y de
clase media, con apoyo en un abordaje individual
o unipersonal y similar al de la intervencion del
clinico, para arribar a una visién mas contex-
tualizada, ecoldgica y sistémica (Diaz Barriga,
F. y Saad, 1996). Esto involucrara al estudiante
y al profesional de la Psicologia de la Educacion
en nuevas tareas de intervencion profesional e
investigacion educativa en contextos poco explo-
rados al presente. Algunos ambitos de estudio
e intervencién educativa poco atendidos en la
formacion del psicologo, que establecen parte
de la “agenda pendiente”, se relacionan con la
comprension de las influencias mutuas entre los
agentes educativos y socializadores (sobre todo
padres y educadores, pero también los medios
y tecnologias de la comunicacion) y los sujetos
de la educacion, en relacién con las practicas
socioeducativas, los aprendizajes y valores que
se promueven en determinados contextos, esco-
larizados y no escolarizados.

Como se ha venido demostrando, gracias a
los aportes de la cognicién situada y de los en-
foques ecoldgicos (Brown ez a/, 1989; Salomon,
2001), los procesos psicolégicos no ocurren de
manera aislada o de forma igual ante distintos
contextos socioculturales. Ocurren dentro de y
como consecuencia de contextos socioculturales
determinados, de modo que para comprendetlos
e intervenir en ellos de forma efectiva se necesita
reconocer la complejidad de esta relaciéon de
influencia reciproca entre unos y otros. En el
ambito del estudio del proceso de ensefianza y
aprendizaje, hace apenas unas décadas prevale-
cieron los modelos de analisis que sepataban la
ensefianza y el aprendizaje para estudiarlos como
dos entidades separadas (Shulman, 1989). Tales
son los casos de los modelos “proceso-produc-
to” y los modelos de la cognicién del alumno,
que se centraban en el estudio de los procesos
cognitivos, estratégicos y metacognitivos como st
éstos ocurrieran al margen de la influencia de los
procesos de ensefianza. Si bien el conocimiento
psicoeducativo avanz6 mucho por estos sende-
ros, pronto se demostrd que varios de los prin-
cipios, especialmente los derivados del segundo

modelo, tenfan una limitada transferencia y
aplicabilidad a las situaciones educativas reales
y mas ain cuando las situaciones educativas
se presentaban en entornos no escolarizados
o con poblaciones que no pertenecian a una
clase media urbana.

Entrando en el ambito nacional y local, y sin
restar importancia a la tarea del psicélogo en la
educacién escolarizada —ambito de identidad
predominante— nos preocupa la atenciéon (mas
bien, la carencia de ésta) a la infancia y juven-
tud desprotegida y marginada de los servicios
educativos en nuestro pafs, que tiene una clara
expresion en los menores en situacion de calle,
los inmigrantes y jornaleros, los indigenas y los
menores con capacidades diferentes. A manera
de ilustracion, ofrecemos algunos datos estadisti-
cos: ya en 1998 se estimaba que sélo en la ciudad
de México cada afio habia mil nifios mds que
salfan de sus casas a vivir de o en las calles y se
hacia un calculo de al menos 18 mil nifios y
nifias en dicha situacion; entre 1992y 1995 la
poblacién de menores callejeros se incrementd
en un 80% (Calderén, 2003: 188 y 204). En la
década del noventa, la proporcién de nifias en
esta situacion aumentd considerablemente, al
igual que el SIDA, la violencia, la drogadiccién
y la prostitucién infantil y este problema no
se encuentra confinado sélo a la capital, sino
que también esta presente en las principales
ciudades del pais. De acuerdo con la Secretaria
de Educacién Puablica (SEP, 2000), el indice de
analfabetismo es del 10% entre la poblacion
mexicana y se concentra sobre todo en la pobla-
cion indigena siendo mayor entre las mujeres. Se
calcula que actualmente hay mas de 10 millones
de indigenas en el pafs, que se encuentran en
una grave situacion de pobreza y marginacién
y estan asentados en 24 entidades federativas,
distribuidos en 64 grupos étnicos que hablan
78 lenguas y variantes dialectales (SEP, 2000).
En relaciéon con la poblacion jornalera agricola
migrante, se estima que al menos 1.2 millones de
infantes menores de 14 afios acompafian a sus
padres y se incorporan a labores productivas en
el campo. En un transito estacional por diversas
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zonas de expulsion y atraccion diseminadas en
la Republica, los jornaleros agricolas se alojan
en campamentos temporales y los menores
interrumpen sus estudios o terminan abando-
nandolos definitivamente.

Tradicionalmente la labor del profesional de
la Psicologfa de la Educacién, en lo que toca a la
comprension de la problematica y la atencion de
las necesidades educativas de estos grupos, ha sido
limitada. Por ello se vislumbra la necesidad de que
el psicélogo educativo desarrolle las competencias
profesionales que le permitan generar entornos de
aprendizaje facilitadores o significativos en con-
textos multiples, no sélo escolares y urbanos.

Hemos mencionado la necesidad de des-
centrar el trabajo del psicélogo educativo, que
tradicionalmente lo ha ubicado en la educacién
escolarizada e infantil, para acercarlo a otros
contextos, entre éstos nos referiremos a la edu-
cacion continua y a distancia, en prevision de la
gran expansiéon que ésta experimentara en los
proximos afios. Por ello serd importante intro-
ducir en el curriculo elementos para la utilizacién
de las nuevas tecnologias de la informacién en
el disefio y evaluacion educativos. Un campo de
ejercicio profesional mas a reforzar es el relativo
a la formacion de agentes educativos, incluyendo
al profesorado pero, asimismo, a los padres y los
educadores comunitarios y aquellos cuya accién
educativa los ubica en los sistemas educativos
abiertos, a distancia y virtuales. Sin embargo,
descentrar no quiere decir excluir, es decir, lo
antes dicho de ninguna manera significa que el
psicologo educativo ya no enfrenta retos en re-
lacién con la problematica del sistema educativo
formal o respecto a la educacién escolarizada.
Por el contrario, el psicélogo educativo requiere
intervenir con una visioén renovada en los gra-
ves problemas y desigualdades educativas que
prevalecen en México y que se expresan en el
bajo aprovechamiento académico, la reproba-
cion, el rezago, la desercién, las deficiencias en

la profesionalizacién de los docentes, entre otras
(Prawda y Flores, 2001).

Por lo anterior, se requiere impulsar que la
formacion de los futuros psicélogos compren-
da un conocimiento profundo de la dinamica
y necesidades del sistema educativo, de las
politicas educativas locales y globales, por lo
que sera necesario que ademads de permitir la
consolidacién del conocimiento proveniente de
la disciplina psicolégica de avanzada, se integren
elementos de caracter intra e interdisciplinar.
En particular, dado que éstas han constituido
carencias sefialadas, habra que reforzar los as-
pectos sociales y contextuales vinculados a los
fenémenos educativos desde la mirada de otras
ciencias de la educacién, asi como una mayor
interaccién con areas disciplinares vinculadas,
como son la psicologia clinica y de la salud y las
neurociencias. En el plano de la intervencion,
se requiere disponer de nuevas metodologfas de
aprendizaje y enseflanza, sustentadas en modelos
de educacion multicultural bilingtie, en abordajes
pedagogicos y andragdgicos innovadores, en las
propuestas de la cognicion y ensefianza situadas
en el aprendizaje grupal, la inclusién educativa, la
atencion a la diversidad y la educacién comuni-
taria, o en las propuestas educativas de campos
emergentes como la psicologia de la recreacion
y del empleo del tiempo libre, la psicologfa am-
biental, la animacién sociocultural o la educacion
ciudadana, entre otras. En particular, destaca el
nuevo enfoque denominado “educacién para
la vida”, que busca promover la adquisicién de
competencias sociofuncionales, ttiles para la
vida cotidiana y enfocadas al logro de aprendi-
zajes significativos en situaciones vinculadas con
los entornos escolar, familiat, social y laboral. En
todos estos ambitos hay que prever la construccion
de entornos de aprendizaje apoyados con tecno-
logfas de la informacién y comunicacion, puesto
que la tendencia apunta a una gran expansion de la
educacion a distancia, de la ensefianza en linea y de
las comunidades de aprendizaje virtuales.



FRIDA DIAZ BARRIGA, GERARDO HERNANDEZ, MARCO ANTONIO RIGO, ELISA SAAD Y GEORGINA DELGADO

A manera de cierre: La importancia
de un modelo de formacién en la
practica en escenarios reales

La tesis central que hemos defendido en este tra-
bajo es que frente a las nuevas realidades sociales
que experimenta la sociedad mexicana y frente a
nuevos desarrollos conceptuales del campo de la
Psicologfa de la Educacién, se impone un cambio
en la formacién de los psicélogos educativos en
el pais. Los datos nacionales sobre expansion
de la matricula y de programas de psicologia
educativa y sobre el empleo de los estudiantes
graduados solamente ofrecen un contexto para
sopesar la magnitud de la problematica que se
enfrenta. No disponemos de un corpus de cono-
cimiento empirico y actual, situado en nuestra
realidad respecto a los procesos de aprendizaje
profesional y académico mediante los cuales
una persona se convierte en un psicélogo
competente en los escenarios educativos. En
la acepcién de Roe (2003) no disponemos de
un perfil de competencias de la profesion del
psicélogo, la cual debiese abarcar los momentos
mas importantes de transicion entre el trayecto
formativo en la universidad y la entrada a una
practica supervisada e independiente una vez
concluida la licenciatura. A pesar de ello, de lo
que si disponemos es de informacién de primera
mano del devenir de la disciplina y de los nuevos
ambitos profesionales que demandan la partici-
pacion de este profesional. Como hemos visto,
existe la necesidad de superar el reduccionismo
psicolégico y el individualismo metodoldgico,
para arribar a visiones mas socioculturales y
sistémico-ecolégicas que permitan expandir la
actuacién del psicélogo mas alla de los confines
de la educacién escolarizada y de las tareas tra-
dicionales de diagnéstico psicopedagégico. Los
planteamientos ofrecidos han intentado ser su-
ficientemente generales respecto a la formacion
profesional y no especificos sobre una localidad
o institucién educativa en especifico, pero enten-
demos que las particularidades de los distintos

contextos educativos imponen restricciones a lo
que aqui hemos dicho.

Aunque la argumentacién no ha girado en
torno a la sociedad del conocimiento, porque
los ejes del trabajo apuntan a otra direccion,
encontramos coincidencias entre lo aqui expues-
to con autores que han estudiado el tema. Por
ejemplo, Reigeluth (2000) plantea que a medida
en que vamos adentrandonos mas en la era de la
informacién, es mas imperiosa la necesidad de
formar personas que puedan trabajar en redes
y de manera cooperativa, que estén capacitados
para la toma de decisiones compartida, que se
manejen de forma autébnoma pero con responsa-
bilidad y que posean no sélo iniciativa y capaci-
dad de innovar, sino de aprender (y desaprender)
continuamente. Asimismo, es importante que
se les permita la auto direccién y que durante
la formacién trabajen en equipo sobre tareas
reales, de la vida cotidiana y pueden utilizar el
potencial de las tecnologfas mas avanzadas.
El paradigma actual de la ensefianza y forma-
cién profesional se basa en la estandarizacion
y s6lo con cambiar los contenidos de lo que
enseflamos no apoyamos a los estudiantes en
los procesos de aprendizaje complejo.

Frente a lo anterior, y a manera de cierre del
escrito, planteamos la importancia que tiene la
formacion de los profesionales, incluido el psi-
cologo educativo, en un esquema que permita
no s6lo un acercamiento, sino una inmersion real
en diversos contextos socioeducativos. En este
sentido, se requiere fortalecer el entrenamiento
profesional del psic6logo a través de un mode-
lo de formacién in situ, caractetizado por una
practica reflexiva, innovadora y ética, que junto
con el conocimiento disciplinar de frontera,
le dé elementos para la emisién de juicios, la
toma de decisiones, la solucién de problemas
y el planteamiento de politicas y proyectos
educativos destinados a diversas poblaciones y
grupos de edad.

La formacién en la practica permite el
desarrollo de habilidades profesionales y la
construccion de estrategias personales y meto-
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dolégicas para el trabajo en equipo, la interaccion
con profesionales de otros campos de conoci-
miento, la adquisiciéon de actitudes de servicio
y compromiso social, asi como el modelado y
vivencia de la ética profesional (Avila ez al, 1996).
Es bajo esta visiéon de la formacién en la practica
que subrayamos la necesidad de cuidar que en
la realizacién de las actividades se evite incurrir
en una “concepcién aplicacionista” donde los
espacios de practica consisten en la aplicacién
rutinizada y preestablecida de contenidos des-
prendidos del curriculo teérico o donde se acude
a los escenarios como espectador para ver una
demostracién en vivo de principios, procesos o
programas. Por el contrario, propugnamos por
un sistema que opere a través del establecimien-
to de convenios de colaboracién con diversas
instituciones y organizaciones de los sectores
educativo y de la salud o bien con grupos co-
munitarios diversos y donde se promueva la
participacion activa del alumnado que concurre a
tales instituciones en su calidad de profesionales
en formaciéon. Un modelo de formacion en la
practica desde una perspectiva integral implica
la asistencia del alumnado durante varias horas
semanales a un escenario educativo natural, don-
de se desarrolla bajo la supervision directa de un
docente capacitado, un proyecto que puede ser
de docencia-servicio o docencia-servicio-investi-
gacion enfocado ala problematica y necesidades
de las personas o grupos atendidos y sus con-
textos. Dichos proyectos deben fundamentarse
apropiadamente en la disciplina psicologica y la
intervencién que se realiza en el escenario debe
abarcar las siguientes etapas: induccién, detec-
cién, diagnéstico, programacion o planeacion,
intervencién, evaluaciéon y comunicacién. Los
programas de intervencion generados deben
tener dos cometidos: la formacién profesional
del alumnado en habilidades de alto nivel y la
promocién de la autogestion y la solucioén de
problemas relevantes para las personas y grupos
de referencia atendidos.

Consideramos que las principales carac-
terfsticas de un modelo de formacién en la
practica de psicélogos educativos como el que
propugnamos son las siguientes: una formacioén
integral autocontenida, es decir, no dependiente
de contenidos puntuales de las asignaturas
tedricas del curriculo pero sustentada en cono-
cimientos psicolégicos vigentes; la formacion
en la practica desde la perspectiva del profesional
reflexivo desarrollada por Donald Schén (1992);
el trabajo en escenarios reales en donde se pue-
dan desarrollar proyectos de investigacion y de
intervencién acordes con la vision de los modelos
ecoldgicos orientados al usnario; la adopcioén de un
enfoque comunitario y de aprendizaje basado en el
servicio que permita el desarrollo de habilidades
profesionales de alto nivel; el papel del docente
de practicas como wediador y supervisor del trabajo
profesional en el escenario; la necesidad de una
evaluacion multidimensional y una autoevalua-
ci6én continua del sistema de practicas abarcando
agentes, procesos y contextos.

Una propuesta académica adicional que
consignaremos aqui aunque sea brevemente
pues la juzgamos de gran relevancia, es la ins-
tauracion de un programa sistematico y flexible
de fortalecimiento y tutoria académica dirigido a los
psicologos educativos en formacién, que pet-
mita a los alumnos asumir de manera gradual
las responsabilidades propias de un profesional
de la Psicologia y adquirir las competencias pro-
fesionales pertinentes (Diaz Barriga, F. y Saad,
1996; Pacheco et al, 2003).

Como una toma de postura, concluimos
que la formacién en la practica requiere ser el
foco de la formaciéon del psicologo educativo,
desde una perspectiva de educacién facultadora
y enseflanza situada, enfatizando la adquisicién
de competencias sociofuncionales para la vida y
para el ejercicio de la profesion, orientando dicha
formacion en las dimensiones de crecimiento
personal, de habilidades de relacién interper-
sonal y de conocimientos disciplinares para la
investigacion.
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Resumen

La cooperacion internacional en el
ambito de la educacion superior es importante, pues puede ser un
instrumento capaz de fortalecer el desarrollo socio-econémico entre
las naciones, a través de programas y proyectos internacionales. Se
analiza el Programa Mesoamericano de Intercambio Académico
(PMIA), como expresion de la cooperacion entre México y Centro-
américa, destacando algunos de sus principales alcances y resultados
en los ultimos afios, asi como el contexto histérico de las relaciones
entre las partes. Al hacer una evaluacién del impacto del Programa
durante el periodo 1996-2003 y sefalar sus principales fortalezas y
limitaciones, se concluye subrayando la importancia del PMIA y la
educacion superior como instrumento de la cooperacion internacio-
nal a la vez que estrategia para el fortalecimiento de los lazos entre
México y Centroamérica.

Palabras clave: Intercambio académico, educacién superior, Centro-
américa.

Abstract

lnternational collaboration on higher edu-
cation is important because it can be a tool for the strengthening of
socio-economic development among nations through international
programs and projects. The Middle American Program of Academic
Exchange (PMIA, Programa Mesoamericano de Intercambio Aca-
démico) is analyzed as an expression of the collaboration between
Mexico and Central America, pointing out some of its main achie-
vements and results in the past years, as well as the historical context
of relations between both parties. Upon evaluating the impact of the
Program during the 1996-2003 period, and pointing out its strengths
and limitations, conclusion leads to underlining the relevance of the
PMIA and higher education as instrument of international collabo-
ration and a strategy for the strengthening of links between Mexico
and Central America.

Key words: Academic exchange, higher education, Central America.
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Introduccidon

Las diferencias en los niveles de desarrollo en-
tre los paises, los problemas compartidos, asi
como la necesidad de aprovechar las fortalezas
entre unos y otros, son algunas de las razones
que estimulan a la formulacién de propuestas
e iniciativas de cooperacion entre las naciones.
Es comun que estas iniciativas de cooperacién
suelan presentarse y desarrollarse en atencion
a los problemas especificos que involucran a
dos paises y, por ende, su instrumentacién se
sustenta en mecanismos bilaterales, teniendo un
impacto acotado y preciso. Tal ha sido la tonica
de las relaciones (bilaterales) de cooperacion
desarrolladas histéricamente entre México y
la regién de Centroamérica', en las cuales se
han presentado diversos ejemplos de coopera-
cién tanto para la construccién como para el
desarrollo de infraestructura o la atenciéon de
poblaciones afectadas por desastres naturales,
pero también, para prestar asistencia técnica,
capacitar recursos humanos o para mediar en
conflictos de orden politico.

En este contexto, el objetivo de este trabajo,
es destacar la importancia de la cooperacién in-
ternacional en el ambito de la educacién supetior,
considerandola como un instrumento capaz de
fortalecer el desarrollo socio-econémico entre
las naciones. Para fortalecer nuestro argumento,
analizamos el Programa Mesoamericano de In-
tercambio Académico (PMIA) como expresion
de cooperacion entre México y Centroamérica,
destacando al mismo tiempo algunos de sus
principales resultados.

Enla actualidad, el PMIA es operado por dos
instituciones: por la parte mexicana, la Asocia-
cién Nacional de Universidades e Instituciones
de Educacién Superior (ANUIES), y por la parte
centroamericana, el Consejo Superior Universita-
rio Centroamericano (CSUCA), las cuales buscan
fortalecer el desarrollo regional y la integracion a

través de la cooperacion en la educacion superior.
Cabe mencionar que el Programa se inscribe
en el Sistema Internacional de Cooperacion al
desarrollo, lo que significa que los gobiernos,
instituciones y organismos internacionales que
en él participan, lo hacen en un marco de cola-
boracién e intereses similares.

En el trabajo partimos del supuesto de que
la educacién superior constituye un elemento o
factor clave que permite mejorar el desarrollo
econémico, social y humano, a través del inter-
cambio de experiencias en el ambito de la docen-
cia, la investigacion y la extension universitarias.
En otras palabras, asumimos que la educacién
superior es un factor de desarrollo que favorece
la calidad de vida de las sociedades a través del
intercambio de experiencias, el planteamiento de
propuestas y proyectos de investigacion y la for-
maci6n de recursos humanos calificados capaces
de aportar soluciones a problemas regionales y
nacionales, en un contexto internacional carac-
terizado por el libre comercio y la globalizacion
de los mercados.

Diversos estudios han constatado que la
evaluacién y la acreditacion de programas y
carreras profesionales fortalecen las relaciones
interregionales e internacionales, permitiendo
que las regiones tengan mas acercamiento en te-
mas comunes y hagan importantes aportaciones,
tanto tangibles como intangibles, a través de sus
investigaciones y participaciones en los procesos
de enseflanza aprendizaje.

Una de las formas para superar los retos y
propiciar el avance de las instituciones de educa-
cién superior es a través del intercambio de expe-
riencias y nuevos conocimientos, que conduzcan
a una educacién superior pertinente, relevante
y de calidad, con apoyo de la Cooperacion In-
ternacional para el Desarrollo (CIPD). En este
sentido la CIPD es un instrumento que puede
permitir, a través la ensefanza, la investigacion,
el intercambio la movilidad de estudiantes y

! La region Centroamericana esta integrada pot siete paises: Belice, Costa Rica, Guatemala, Honduras, Nicaragua, Panama

y El Salvador.
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profesores, elevar la calidad de los sistemas de
educacion superior de los pafses cooperantes, y
con ello, contribuir a resolver problemas comu-
nes del desarrollo.

En suma, desde la perspectiva del CIPD,
la educacién superior es vista como un medio
que conduce a formar vinculos de colaboracién
entre diversos actores e instituciones, con el fin
de mejorar su calidad y de formar profesionales
altamente calificados capaces de innovar ciencia
y tecnologfa y de contribuir a la dignificacién
de las condiciones de vida de sus respectivas
sociedades.

La cooperacion internacional
en la educacion superior

La cooperacion internacional, tal y como se ma-
nifiesta hoy en dfa, tiene sus antecedentes mas
inmediatos en el sistema de Naciones Unidas que
se cre6 en 1945, al concluir la Segunda Guerra
Mundial. A partir de entonces, la cooperacion
internacional se ha ido convirtiendo cada vez
mas en una herramienta que permite que la
educacion en general y la educacion superior
en particular, tenga contacto con otras naciones
enriqueciendo asf su acervo de conocimiento a
través del intercambio de estudiantes, maestros
y técnicas de aprendizaje, apoyados en la actua-
lizacién y experiencia internacional.

Una dimension importante de la cooperacion
internacional es la que se refiere a la ayuda para
el desarrollo, definida como el “conjunto de
acciones que lleva a cabo, o al menos financia,
un pafs, y que estan destinadas a producir unos
determinados efectos en otros” (Tejeda, 2004:
138).

En las dltimas décadas, la CIPD en el ambi-
to de la educacién superior ha experimentado
importantes transformaciones conceptuales e
instrumentales. En consecuencia, de una con-
cepcion de la cooperacién considerada como
una simple fuente de financiamiento externa, con
caracter asistencial, la cooperacion se ha ido en-

tendiendo cada vez mas como un componente
estratégico para el fortalecimiento institucional,
y como instrumento para la internacionalizacién
de los sistemas de educacién superior. En este
sentido, como sefiala Sebastian (2000: 2): “El
fundamento actual de la cooperacién interna-
cional entre las universidades e instituciones de
educacion superior se basa en la complementa-
riedad de sus capacidades para la realizacion de
actividades conjuntas y en la asociacién para el
beneficio mutuo”.

Desde esta perspectiva, los objetivos de la
cooperacion internacional entre las universida-
des e instituciones de educacién superior son:
1) el fortalecimiento institucional, y; 2) la inter-
nacionalizacién de las funciones de docencia,
investigacién y extension.

De igual forma, la cooperacién internacional
se ha ido transformado en una actividad hori-
zontal, provocando importantes efectos sobre
las instituciones de ensefianza superior. Tales
efectos han incidido principalmente en:

Las politicas institucionales y nacionales

La organizacién y gestioén institucional

La formacion de los profesores

La oferta educativa de pre y posgrado

La formacién y especializacion de investiga-
dores

La investigacion cientifica

Las actividades de vinculacién y extension.

En particular, la consideracién de la dimen-
sion internacional en los ambitos de la docencia
y la investigacion, estd transformando también
las formas de interaccion y actuacién de estu-
diantes, profesores e investigadores, quienes
demandan cada vez mas opciones para cumplir
con sus propios objetivos de cooperacion, tanto
por canales formales como por vias informales.
Ademas, la cooperacién internacional se percibe
como un instrumento idéneo para fortalecer los
procesos de integracion regional y subregional,
para configurar la comunidad académica ibero-
americana.
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De lo anterior se desprende que la coope-
racién internacional es el resultado de un com-
promiso entre las naciones y, por lo tanto, es
responsabilidad de los gobiernos llevarla a cabo
para alcanzar objetivos comunes y particulares de
desarrollo. En el caso de la educaciéon superior,
la cooperacién estimula los intercambios acadé-
micos que fortalecen las habilidades docentes y
de investigacién adquiridas en el exterior. Mas
adn, la cooperacion internacional es una herra-
mienta que permite que la educacién superior de
un pafs tenga contacto con la de otras naciones,
enriqueciendo asi su acervo de conocimientos
y experiencias, que contribuyan a la solucion de
problemas y a elevar los niveles de vida de su
poblacion. Por esa razon, se puede afirmar que
cooperacion internacional es una contribucién
al desarrollo.

Antecedentes de la cooperacion
entre México y Centroamérica

México y Centroamérica comparten ciertas
caracteristicas y problematicas comunes. Com-
parten historia, cultura, cercania geografica y, en
algunas regiones del sureste de México, también
cuentan con niveles de desarrollo humano y
econémico similares.

Alolargo del siglo XX, México y Centroamé-
rica han mantenido relaciones de cooperacion.
Asi, desde los afios veinte, durante los sexenios
de los presidentes mexicanos Alvaro Obregon
(1920-1924) y Plutarco Elias Calles (1924-1928)
(Alvarez, 2001: 154), se firmé un convenio con
Guatemala mediante el cual se proporciond ase-
sorfa mexicana para el control de plagas; ademas
se colaboré para instalar un sistema bancario en
El Salvador.

En los afios sesenta, el entonces presidente
Gustavo Diaz Ordaz(1964-1970) realiz6 varias
visitas diplomaticas de las que resultaron una
setie de convenios de asistencia técnica e in-
tercambio cultural. Durante la presidencia de
Luis Echeverria (1970-1976), la cooperacion

internacional empezé a ser un factor estratégico
para la politica exterior de México, para lo cual
se cre6 la Direccion General de Cooperacién
Técnica Internacional de la Secretarfa de Re-
laciones Exteriores. Ademas, en este periodo
surgi6 la modalidad de cooperacién Sur-Sur que
se oriento a la colaboracion entre pafses con un
nivel similar de desarrollo.

En el periodo del presidente José Lopez
Portillo (1976-1982) (Alvarez, 2001: 158), se
firmaron los Acuerdos de San José, los cuales
incluyeron colaboracién energética de confor-
midad con la Declaracién Conjunta firmada
entre México y Venezuela. En la década de los
ochenta, el presidente Miguel de la Madrid
Hurtado (1982-1988), instauré las bases para las
negociaciones del Grupo Contadora, con el fin
de llegar a un Acuerdo de Paz que garantizara la
seguridad de los paises del istmo centroamerica-
no y de los pafses vecinos como México. Esto
hecho fue muy importante porque transformoé
la cooperacién bilateral (es decir, entre dos re-
giones o paises), que habfa predominado hasta
entonces, en cooperacion multilateral, esto es,
en la que participan diversos paises centroame-
ricanos y México.

Finalmente, en la década de los noventa,
durante las administraciones de los presidentes
Carlos Salinas de Gortari (1988-1994) (SHCP,
1994: 111) y Ernesto Zedillo (1994-2000), se
puede decir que la cooperacion entre la regién
centroamericana y México se institucionalizo,
integrandose de forma significativa a la politica
exterior del pafs. En la actualidad, México partici-
pa de la cooperacion internacional en el marco de
su politica exterior (Art. 89° constitucional).

Como resultado de lo anterior, se crearon una
serie de instituciones y organismos responsables
de coordinar dicha cooperaciéon, como fue el
caso de la Comisién Mexicana para la Coopera-
ci6n con Centroamérica (CMCCA) integrada en
la Secretarfa de Relaciones Exteriores (SRE). El
propésito fue intensificar la cooperacion entre
México y Centroamérica con el fin de contri-
buir a los procesos de desarrollo, mejorar las
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condiciones de vida de la poblacién, propiciar
el comercio y favorecer la estabilidad politica y
social de la regién. En este escenario de coope-
racién se configuré también el Grupo de los 3
integrado por Colombia, Venezuela y México,
con el propdsito de favorecer la colaboracion en
temas comerciales y de inversion, crear nuevos
mercados, estabilizar la politica y mejorar las re-
laciones de cooperacién entre ambos actores.

Por la parte de Centroamérica, se creé el
Sistema de Integracion Centroamericana (SICA)
con la finalidad de formular politicas y hacerlas
compatibles con el interior y el exterior en un
escenario de integracion regional en los dmbitos
econoémico, politico y sociales. De esta forma,
se reoriento la estrategia de integracion ligada al
desarrollo social, la disminucién de la pobreza y
la mejora en calidad de vida de la poblacion, asi
como en la igualdad de oportunidades.

Fue precisamente durante el sexenio de
Ernesto Zedillo (SHCP, 1994: 15-16 y 81-84)
cuando se formuld el Programa de Cooperacidn
Regional con base en las reuniones de Jefes de
Estado y de Gobierno de la regién centroame-
ricana. Tras el surgimiento del movimiento za-
patista en Chiapas, en 1994, aquélla se convirtio
en una prioridad de cooperaciéon para México,
por lo que cerca del 70% de los recursos en
materia educativa fueron asignados a programas
de cooperacién con Costa Rica, Guatemala y
El Salvador, contribuyendo asi a incrementar
los lazos con las instituciones educativas como
opcion para mejorar la calidad de vida de la
poblacién de la region.

El programa mesoamericano
de intercambio académico
ANUIES-CSUCA en el marco
de la CIPD

Antecedentes de la creacion del PMIA

En 1991, durante una reunién de Jefes de
Estado y de Gobierno en Tuxtla Gutiérrez,

Chiapas, conocida como Tuxtla I, México hizo
énfasis en el interés que tenfa hacia la regién
centroamericana. En particular, hizo explicitos
compromisos y establecié nuevas modalidades y
alcances de cooperaciéon México-Centroamérica,
derivandose de ello, también, la formulacién del
Programa Mexicano de Cogperacion con Centroamérica,
cuyos objetivos fueron: consolidar los vincu-
los de amistad y cooperacion mutua; contribuir
al desarrollo econdémico y social de los paises
centroamericanos; colaborar con el mantenimiento
de la paz de la regién, y consolidar los procesos de
integracién regional de Centroamérica.

Las modalidades de cooperacién a trabajar
fueron: econémica, educativa, cultural, técnica
y cientifica. En los primeros cinco afios (1991-
1995), México llevé cabo 4,535 acciones de
cooperacion con los siete pafses centroameri-
canos distribuidas de la siguiente manera: 387
en las areas econdmica, comercial y financiera;
1,808 en las areas educativa y cultural, y 2,340
en el ambito de la cooperacién téenica (Soria,
2002: 209-211).

La segunda cumbre, denominada Tuxtla II,
se celebrd en Costa Rica en 1996. Ahi un alto
funcionario del Csuca, Ricardo Sol, propuso
tomar en consideracién algunas propuestas (que
se habfan estado discutiendo con antelacién), e
integrarlas al Programa de Cooperacion Regional en
lo concerniente a la educacion superior, con el
propésito de mejorar la calidad de estas institu-
ciones en México y Centroamérica, a través de
proyectos de cooperacion cientifica y técnica que
fortalecieran las relaciones de colaboraciéon entre
las universidades mesoamericanas, y facilitaran
los procesos de integracion con el sector social
y productivo de la regién. En particular, el
Csuca propuso integrar un programa dirigido
a estimular la cooperacién entre instituciones
de educacion superior de la region través de la
movilidad académica y el intercambio, al cual
se denomind Programa Mesoamericano de inter-
cambio Académico ANUIES-CSUCA (PMIA).
A juicio de ANUIES, el PMIA pretenderia
construir: “Un espacio académico regional,



EL PROGRAMA MESOAMERICANO DE INTERCAMBIO ACADEMICO ANUIES-CSUCA

contribuir al desarrollo académico de las uni-
versidades estatales del istmo centroamericano y
lograr un efecto conjunto en la sociedad centro-
americana. Es indudable que el intercambio y la
cooperacién académica regional, puedan aportar
un valor agregado real a las acciones académicas
de las universidades de los estados centroame-
ricanos y que es un elemento fundamental para
ampliar el rango de la cooperacién con México”
(ANUIES, 2002: 5).

Tabla 1

Acciones de cooperacion por pais

Guatemala 980
Costa Rica 840
El Salvador 742
Nicaragua 694
Honduras 486
Belice 382
Panama 111
Fuente: Soria, 2002: 209-211.

Aun cuando El PMIA nacié del trabajo que
realizaron conjuntamente funcionarios de la
ANUIES y del Csuca® con el afin de mejorar
el desarrollo de la educacién superior en temas
como la acreditacién y evaluacién, la idea se
gesto en sucesivas reuniones de rectores inte-
resados en organizar una red de universidades
que participaran en el establecimiento de un
sistema de acreditacién y evaluacién, y contar
con un programa de intercambio y colabora-
cién con la intencién de cubrir las necesidades
de diversos actores sociales y productivos ante
los desafios de la competencia internacional
en materia de servicios profesionales.

Los objetivos generales que inicialmente se
establecieron para el PMIA fueron:

a) “Contribuir a ampliar y consolidar los siste-
mas de transmision, generacion y aplicacién
de conocimientos cientificos y tecnolégicos
nacionales.

b)Facilitar los procesos de integracion regio-
nal.

¢)Favorecer la formacién de recursos humanos
en temas relevantes para el desarrollo regio-
nal, asi como el estudio de las problematicas
mas apremiantes de la region.

d)Desarrollar asistencia técnica conjunta a
empresas publicas y privadas e instituciones

del sector social™.

Los objetivos especificos del Programa
fueron:

1)“Atender a través de la formacién de recut-
sos humanos de alto nivel, los retos del libre
comercio, la consolidacion de la instituciona-
lidad democratica, el combate a la pobreza,
la preservacién de la identidad cultural y la
proteccion del medio ambiente dentro de un
modelo de desarrollo sostenible.

2)Organizar un intercambio mexicano-cen-
troamericano de profesores estudiantes,
publicaciones y expetiencias que contribuyan
al fortalecimiento académico en las universi-
dades miembros del CSUCA.

3)Mejorar la calidad de los estudiantes univer-
sitarios de posgrado en la region.

4)Promover a través de los intercambios aca-
démicos la trasferencia de conocimientos,
informacién, metodologia, ideas y plantea-
mientos innovadores dentro del respeto a la
diversidad y autonomia de las universidades
de la region.

5)Promover la movilidad de los estudiantes
de posgrado y profesores con la finalidad
de obtener posgraduados y profesores que

2Por el lado de México, cabe destacar la activa participacion de Catlos Pallin, Secretario General Ejecutivo de ANUIES,
de Dolores Sanchez, Secretaria Académica, y de Rebeca Ambriz, Coordinadora de Programas de la misma Asociacién
en el aflo 1996; por el lado centroamericano, Ricardo Sol, Secretario General del CSUCA en aquel entonces.

*Folleto del Programa Mesoamericano de Intercambio Académico ANUIES-CSUCA.
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hayan tenido experiencias académicas en
otros paises de la regién, que incrementen
el conocimiento y favorezcan un espiritu de
integracion mesoamericana.

6)Promover los intercambios de informacién
y de experiencias para que las fortalezas de
unas universidades fortalezcan a otras y para
que la diversidad cultural de las sociedades
mesoamericanas se convierta en fuente de
riqueza y de estimulo reciproco” (CMCCA,
1996: 13-14).

El propésito del PMIA fue mejorar la cali-
dad de la educacion superior a través de pro-
yectos de cooperacion cientifica y técnica para
estimular las relaciones de colaboracién entre
las universidades mesoamericanas. La intencién
era flexibilizar los procesos de integracién con
los sectores sociales y productivos de la region
que aportasen beneficios y nuevas alternativas
de desarrollo a mediano y largo plazo.

Los temas expuestos en 1996 en la reunién
de rectores para integrarlos al Programa fue-
ron: modernizacién de la gestion publica, libre
comercio, combate a la pobreza, instituciona-
lidad democratica, medio ambiente, identidad
cultural e innovaciones educativas. Las temati-
cas desarrolladas dentro del PMIA buscaron,
desde el principio, relacionarse con el interés
en comun de los agentes que participan de la
cooperacion (gobiernos, regiones, institucio-
nes, organismos, personas, etcétera).

El PMIA comenz6 a operar en 1998, con
su primera convocatoria, la cual actualmente
se difunde via Internet, el boletin Confluencia
que distribuye la ANUIES, los rectores de las
universidades asi como por las instituciones
de educacién superior participantes. Este
Programa esta configurado en la modalidad
de cooperacién multilateral y en él participan
una serie de instituciones como la ANUIES el
CSUCA, la Secretaria de Relaciones Exteriores
(SRE) de México, la CMCCA, la Organiza-
cién de Estados Americanos (OEA), diversas

instituciones de educacién superior y univer-
sidades de la region asi como los rectores de
las mismas.

El Programa opera mediante proyectos
de tres tipos: a) Investigacion Conjunta; b)
Apoyo a la Docencia; y ¢) Asistencia Técnica
y fortalecimiento institucional.

* Los proyectos de investigacion conjunta muestran
niveles de reciprocidad entre académicos
mexicanos y centroamericanos, y permiten
que cada una de las partes ponga en juego sus
fortalezas e intereses en temas relacionados
con problemas de interés comun.

Los proyectos de Apoyo a la docencia se desarrollan
bajo una cooperacién mas unidireccional de
México hacia Centroamérica, en su mayor
parte, con asesotias y capacitacién a los pro-
fesores.

Los proyectos de fortalecimiento institucional y asis-
tencia técnica se inscriben en un esquema en
el que las actividades son desarrolladas por
la contraparte mexicana, quien capacita a la
contraparte centroamericana en el uso de
tecnologias y conocimientos telacionados
con temas de informatica, como la automa-
tizacién de bibliotecas a través de cursos y
talleres.

Las areas prioritarias de investigacion son:
Medio Ambiente, Salud, Agricultura y Gana-
deria, Prevencién de Desastres y Educacién
(Marmolejo, 2004). El financiamiento del
Programa se acordé que serfa otorgado por
ambos actores (México y Centroamérica); la
OEA participa también a través del Fondo que
gestiona la SRE.

A cada proyecto se le otorga un monto en
funcion de las actividades aprobadas al mismo.
Con los recursos se financia la movilidad de
profesores y estudiantes asi como los gastos
de transporte y manutencién.
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Impacto del PMIA en la cooperacién
internacional para el desarrollo
(1998-2003)

Para conocer el impacto que ha tenido el PMIA
en la regiéon Mesoamericana, a continuacion
realizamos una somera evaluacién del mismo
tomando en consideracién aspectos tales como
el financiamiento, la distribucién por tipo de
proyecto e instituciones y area tematicas o de
conocimiento.

Financiamiento. El financiamiento de los 185
proyectos que se han llevado a cabo durante
los seis afios que lleva el programa ha sido
de 14 millones 350 mil pesos (equivalente a
1,300,000 délares). En promedio se han otor-
gado 7,500 ddlares por proyecto, pero el rango
de los apoyos va desde $1,800 hasta $32,000
délares, y existe una media de proyectos que
han recibido un financiamiento de $5,000 y
$12,000 ddlares por afio (Morones, 2004).

Tabla 2
Monto total del apoyo otorgado al Programa

Ano Monto en pesos
1998 3,000,000
1999 1,000,000
2000 2,000,000
2001 3,000,000
2002 3,000,000
2003 2,350,000
Total 14,350,000

Fuente: Morones, 2004.

De los 185 proyectos que se han levado a cabo,
64 son de continuacion y 121 nuevos proyectos. De
este total, 90 proyectos (49%0) son de Investigacion
conjunta; 55 (30%) de Apoyo a la docencia, y 40
(21%) de fortalecimiento institucional y asistencia
técnica.

A los proyectos de investigacién conjunta
se ha destinado el 51% de los recursos otorga-
dos durante los seis afios del Programa. Esta

modalidad muestra los mejores niveles de
reciprocidad (ver Anexo 3) entre los académi-
cos mexicanos y centroamericanos, ya que ha
permitido que cada una de las partes ponga
en juego sus fortalezas e intereses, desarrollen
actividades en las que la movilidad académica se
ha dado en flujos relativamente equivalentes y se
obtengan beneficios mutuos o reciprocos.

Los proyectos conjuntos han permitido de-
sarrollar nuevas lineas de investigacién en areas
importantes para el desarrollo socio-econémico de
la region, tales como: agricultura tropical, fruticul-
tura, veterinaria, salud publica, biologfa, geologfa,
bioquimica, agua entre otros.

Las principales universidades que participaron
en este tipo de proyecto fueron la Universidad
Nacional Auténoma de México (UNAM) con 19,
la Benemérita Universidad Auténoma de Puebla
(BUAP) con 10, el Centro de Investigaciones y
Estudios Avanzados de IPN (CINVESTAV) con
7,1a Universidad de Guadalajara con 6 y el Instituto
de Ecologfa con 5. Por la parte Centroamericana
estuvieron la Universidad de Costa Rica (UCR)
con 39, la Universidad de San Catlos de Guatemala
(USAC) con 11, yla Universidad Nacional de Costa
Rica (UNA) con 10.

Los proyectos de apoyo a la docencia se desa-
rrollan principalmente bajo una cooperacién mas
unidireccional (de México hacia Centroamérica),
con asesorias y capacitacion para la creacién y
actualizacién de programas de posgrado y capaci-
tacion a los profesores.

Las principales universidades mexicanas que
participan con actividades de cooperaciéon en
proyectos de apoyo a la docencia son: ]la UNAM
con 9, seguida de la Universidad Auténoma del
Estado de México (UAEM) con, la Universidad
Auténoma de Chapingo, y la Universidad Popular
Auténoma del Estado de Puebla (UPAEP); por el
lado centroameticano podemos citar ala USAC con
8,la Universidad Nacional Auténoma de Nicaragua
de Le6én (UNAN-L), la UCR y la Universidad de
El Salvador (UES).

Los proyectos de fortalecimiento institucional
o asistencia técnica se insertan en un esquema de
cooperacién unidireccional, esto es, sus activi-
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dades de cooperacién son desarrolladas por la
contraparte mexicana quien capacita a la parte
centroamericana en el uso de nuevas tecnologfas
y conocimientos trelacionados con temas de in-
formatica y de sistematizacion de bibliotecas, a
través de cursos y talleres.

Las instituciones mexicanas que participan en
proyectos de asistencia técnica y fortalecimiento
institucional han sido: los Comités Interinstitu-
cionales de Evaluacion de la Educacién Supetior
(CIEES), la ANUIES, el Instituto Politécnico
Nacional (IPN) y la Universidad de Colima, y por

la parte centroamericana, las 16 IES que integran
el CSUCA.

Participacion de las IES en el PMLA. A través del
Programa se han beneficiado a 39 universidades
afiliadas a la ANUIES*, a las cuales se les han fi-
nanciado 557 estancias (515 de profesores y 42 de
estudiantes). En el caso de Centroamérica se han
beneficiado 15 IES afiliadas al CSUCA, financiando
671 estancias (621 maestros y 50 estudiantes). Cabe
sefialar que la universidad mexicana con mayor
nimero de proyectos es la UNAM con 34 y de
Centroamérica la UCR con 48.

Tabla 3
Participantes del programa ANUIES-CSUCA

Profesores | Estudiantes Profesores Estudiantes
Afio ) . Total . . Total
Mexicanos | Mexicanos Centroamericanos | Centroamericanos
1998 68 15 83 70 18 88
1999 40 6 46 39 45
2000 72 6 78 192 195
2001 114 9 123 129 10 139
2002 126 6 132 106 13 119
2003 95 95 85 85
Total 515 42 557 621 50 671
Total
ota 1,228
General

Fuente: Elaboracién propia con informacién de la ANUIES.

Las cinco universidades mexicanas a las que
se les han aprobado proyectos en el marco del
PMIA son: la UNAM (34), la Universidad de
Colima (13),1a BUAP (12), diversas instituciones
y ANUIES (10) y la Universidad Auténoma de
Chapingo (9).

Aunque estas universidades tienen diferentes
grados de desarrollo institucional, la mayor parte
cuenta con alguna experiencia en el ambito de la
cooperacion internacional o mantiene algin tipo
de contacto, lo que posiblemente les facilita su
vinculacién con otras IES centroamericanas en

materia de acuerdos y convocatorias relacionadas
con el intercambio y la movilidad académicos.
Ademas de tener cierta afinidad en algunos te-
mas de trabajo como por ejemplo la agricultura,
también han prestado asesorfas a universidades
centroamericanas y han desarrollado proyectos
de investigacion®.

Cabe sefialar, que existen 15 universidades
que han participado con un proyecto, entre las
que se encuentran las universidades autébnomas
Juarez de Tabasco, Chiapas y la Universidad de
Quintana Roo.

* Morones, 2004: La mayoria de las universidades son publicas, grandes, medianas, pequefias y en su mayoria ubicadas

en el centro de la Republica.
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Numero de proyectos aprobados por institucion mexicana beneficiada

Tabla 4

Afio de la Convocatoria

Institucion

1999

2000 | 2001 | 2002 | 2003

Total
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36| U.J. A. de Tabasco 1 1
37 | U.A. Chiapas 1 1
38 | U.A. Querétaro 1 1
39 | UA de Nuevo Leon 1 1
Total | 28 14 29 36 45 33 185

Fuente: Morones, 2004, “Informe de Resultados del Programa Mesoamericano”.

Por la parte centroamericana, del total de
instituciones participantes, tres de Costa Rica
(la Universidad de Costa Rica (UC), el Insti-
tuto Tecnolégico de Costa Rica (ITCR), y la
Universidad Nacional) se han beneficiado con
el 40% de proyectos aprobados. Ello se debe a
que han presentado un numero considerable
de propuestas de investigacién y a que tienen
una amplia relacién con IES mexicanas de alta
calidad y disponen de grupos de investigacién
consolidados.

La participacién de las universidades cen-
troamericanas con proyectos en los seis afios
de vigencia del programa es como sigue: la
Universidad de Costa Rica ha participado con
48, la Universidad de San Carlos de Guatemala
con 23, el Instituto Tecnolégico de Costa Rica
con 19, la Universidad Nacional Auténoma de
Nicaragua, UNAN-Leén con 15 yla Universidad

Nacional de Ingenierfa de Nicaragua con 12.
Entre las instituciones con poca participacion se
encuentran: la Universidad Estatal a Distancia-
CR con 1, y la UPNFM, Honduras con 3.

Las universidades de Costa Rica han par-
ticipado de forma activa con varios proyectos
dentro del PMIA. Esto se debe a que cuentan
con investigadores consolidados, una amplia
organizacioén y un eficiente conocimiento en
materia de cooperacién internacional, lo que les
ha permitido participar con mayor beneficio y
de forma constante con propuestas e iniciativas
en el PMIA. Ademis, se trata de un pais que no
ha tenido conflictos politicos armados como El
Salvador, Guatemala o Nicaragua. En este sen-
tido el desarrollo y calidad de las 1ES, favorece
su participacién en materia de cooperacion,
facilitando la gestién y operacion y vinculacion
de las instituciones y sus miembros.

Tabla 5

Numero de proyectos aprobados por instituciéon centroamericana beneficiada

Aiio de la Convocatoria
Institucion 1998 | 1999 | 2000 | 2001 | 2002 | 2003 Total
1| U. de Costa Rica 11 3 9 5 16 4 48
2 | U. San Catlos de Guatemala 3 2 3 2 5 8 23
3 | I. Tecnolégico de Costa Rica 2 2 5 5 5 19
4 | UN.A. de Nicaragua-Le6n 4 2 3 3 2 1 15
5| UN. Ingenieria-Nicaragua 1 1 2 3 3 12
6 | UN.A. de Honduras 1 1 2 4 1 12
7 | U. El Salvador 3 3 3 2 11
8 | U. Nacional (Costa Rica) 1 6 1 2 10
9 | U. de Panama 1 1 2 3 1 1 9
10 | UN.A. de Nicaragua-Managua 3 3 1 1 8
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11 | UA. Chiriqui (Panama) 1 1 1 1 5
12 | UT. Panama 1 2 2 5
13 | CSUCA 1 1 2
14 | UPN.EM.Honduras 1 1 1 3
15 | U. Estatal a Distancia (CR) 1 1
16 | Varias universidades 2 2
Total | 28 14 29 36 45 33 185
Fuente: Morones, 2004, “Informe de Resultados del Programa Mesoamericano”.

Proyectos por drea de conocimiento. Otra caracteristica
del PMIA se refiere al tipo de trabajo y
colaboracién que desarrolla en temas significativos
para el desarrollo socio-econémico y académico
de la regién mesoamericana, tales como:
agricultura tropical, produccién y control de
enfermedades del ganado, manejo de recursos
acuiferos, ecologfa, medio ambiente, educacion,
desarrollo urbano y salud.

Las areas de conocimiento con el mayor nua-
mero de proyectos aprobados durante el periodo
1998-2003 han sido: Ciencias naturales con un
23%; Ingenierfa y tecnologfa con 23%; Ciencias
agropecuarias con 18% y en menor medida,
Salud con el 10%, y Ciencias sociales y adminis-
trativas con el 10% (Morones, 2004: 4).

Es importante mencionar que en el area de
educacién se encuentran una cantidad conside-
rable de proyectos (30), que reflejan la impor-
tancia que las instituciones le conceden para el
desarrollo de la regiéon mesoamericana. Ademas,
muestra la necesidad que tienen las universidades
centroamericanas de asesotfa y capacitacién con
la intencién de mejorar sus programas de estudio
y el nivel académico de su personal. E1 PMIA ha
financiado proyectos que contemplan la capa-
citacién de profesores, creacion y actualizacion
para la imparticién de programas de posgrado.
A través de ello, las TES centroamericanas han
podido aprovechar experiencias de especialistas
mexicanos a través de asesorfas en temas tales
como evaluacién y acreditacion, sistemas biblio-
tecarios, educacion a distancia, etcétera.

Tabla 6
Areas de tematica, nameros de proyecto y porcentajes

Area del conocimiento No. de proyectos Porcentaje

Ciencias naturales y exactas 43 23%
Ingenieria y tecnologia 42 23%
Ciencias agropecuarias 33 18%
Educacién y humanidades 30 16%
Ciencias sociales y admvas. 19 10%
Ciencias de la salud 18 10%

Total 185 100%

Fuente: Morones, 2004.
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Fortalezas y limitaciones del PMIA

Con base en el analisis general del PMIA, la
revisioén de sus objetivos y resultados operativos
de la ejecucion, asf como de las entrevistas con
funcionarios de los organismos responsables y
académicos se identificaron las siguientes fot-
talezas y debilidades del Programa.

Fortalezas

* Promueve la creacion de maestrias, licencia-
turas, diplomados, talleres y conferencias,
entre otros, dentro de un marco multidis-
ciplinario y en un esquema de colaboracion
institucional.

Abre oportunidades para mejorar el de-
sarrollo humano y la calidad de vida de
la poblacién, a través del fortalecimiento
institucional, investigaciones conjuntas y
apoyo a la docencia, a través de proyectos de
cooperacion entre las IES.

Facilita la imparticiéon de asesotias, capacita-
cién y actualizacion de estudiantes, maestros
e investigadores de diversas IES y otros
organismos (la mayorfa de pafses centroame-
ricanos) y de México.

Fomenta la formacién de recursos humanos
altamente calificados a través de la docencia
en los niveles de licenciatura y maestria, asi
como en la actualizacién y capacitacién de
estudiantes y profesores, en un marco mul-
tidisciplinario y un esquema de colaboracién
institucional.

Fortalece la investigacion en diversos campos
de interés comun tales como: salud, educa-
cién, agricultura y ganaderia, y atencion a
desastres, lo que impacta la calidad de la
educacién superior mexicana y centroame-
ricana.

Alienta el intercambio de conocimientos,
experiencias e ideas, transferencia de tecno-
logias, los cuales, ademas de fortalecer rela-
ciones entre diversos investigadores, cuerpos
académicos y estudiantes, contribuye a la

solucién de problemas comunes de la region
mesoamericana.

Consolida iniciativas para el fortaleci-
miento cuerpos académicos y redes, asi
como la innovacion de nuevas lineas de
investigacién con la finalidad de trabajar
temas en comun con miras a alcanzar un
desarrollo sostenible.

Favorece las relaciones México-Centroamé-
rica en materia de cooperacion internacional
para el desarrollo, a través de proyectos con
actividades relacionadas con la educacién
supetrior

Estimula una serie de modalidades de coope-
racion que fortalecen la colaboraciéon como
el intercambio y la movilidad.

Fortalece la integracion regional por medio
de investigaciones conjuntas de las IES que
propicia la adopcién de politicas adecuadas
para el desarrollo de los paises.

Limitaciones

A pesar de los logros alcanzados por el Pro-
grama, también se han detectado una serie de
limitaciones. En primer lugar, existen pocas
actividades de seguimiento y evaluacién de los
proyectos, debido a la ausencia de una instancia
encargada especificamente de estas actividades,
y, en general, de una cultura de la evaluacion,
que a la larga podria tener efectos negativos en
la calidad y los resultados de los mismos.

En segundo término, el programa no cuenta
con suficiente financiamiento compartido. Por
el contrario, existe una dependencia significativa
de las aportaciones de México al Programa. Este
hecho, aunado a una concepcion asistencialista de
la cooperacién con Centroamérica, podria debili-
tar el compromiso y la corresponsabilidad de los
gobiernos hacia el PMIA.

En tercer lugar, el lapso de tiempo entre la
aprobacién y la realizacién de los proyectos es
muy reducido, (la convocatoria se difunde entre
abril y mayo, en julio se seleccionan los proyec-
tos aprobados y tienen de agosto a diciembre
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para su ejecucion). Esto complica la planeacion
y ejecucion de las actividades de cooperacion,
porque no siempre se camplen los compromisos
en los tiempos establecidos. Ademads, muchas
instituciones de educacion superior de Centro-
américa no tienen mucho conocimiento de lo
que significa la cooperacion internacional. Ello
hace que muchas veces no sea posible realizar el
trabajo con en los términos establecidos o que
la informacién no se difunda adecuadamente
por falta interés, debilitando las acciones de
cooperacion internacional.

Finalmente, desde el punto de la vista de la
gestion y operacion del Programa los constantes
cambios de personal administrativo por parte del
CSUCA, ha propiciado que en muchas ocasiones
no se lleve a cabo o se pierda el seguimiento de
actividades y, por ende, no se tenga claridad res-
pecto a los avances y resultados de los proyectos
(Morones, 2004).

No obstante estas y otras limitaciones, la
cooperacién internacional que se da a través del
PMIA ha permitido que las instituciones de edu-
cacién superior aporten soluciones adecuadas a
los problemas econémicos y sociales de los paises
de la region, mediante actividades de capacitacion,
asesoria en diversas materias, talleres, conferencias
y desarrollo de nuevas lineas de investigacion, las
cuales, ademas de fortalecer los programas de
docencia e investigacion y consolidar cuerpos aca-
démicos, permiten resolver problemas comunes y
sentar las bases de un desarrollo socio-econémico
sostenido.

Conclusiones

El PMIA se encuentra inserto en un sistema in-
ternacional de cooperacion en el que participan
una serie de instituciones, organismos internacio-

nales, asf como gobiernos. Su importancia radica
en que es un instrumento de cooperacion inter-
nacional que, a través de la educacién superior,
estimula el intercambio y la movilidad académi-
cos. También, promueve el desarrollo humano,
el intercambio de experiencias y tecnologias, asi
como de nuevos conocimientos y la formacion
de redes. Los productos de esta cooperacion se
reflejan en el fomento de los estudios de pos-
grado, la amplia vinculacion y fortalecimiento
institucional a través de talleres, asesorias y
conferencias que inciden positivamente en la
calidad de la de educacién superior.

El programa, ha fortalecido las relaciones
de México y Centroamérica en materia de edu-
cacion, ciencia, y tecnologia y cultural, permi-
tiendo la formaciéon de redes de trabajo entre
las contrapartes, generando oportunidades y
alternativas para la solucién de problemas co-
munes, en virtud de la contigtiidad geografica.
Asimismo, ha promovido el acercamiento entre
universidades mexicanas y centroamericanas, y
se esta constituyendo en la base para la creacién
y el intercambio de nuevos conocimientos e
innovaciones, asi como para la transferencia de
tecnologfa, incidiendo cada vez mas en la cali-
dad de la educacién superior y, por ende, en el
desarrollo socioeconémico y la integraciéon en
Mesoamerica.

El compromiso, la voluntad politica y la corres-
ponsabilidad hacia el Programa —creemos— deben
fortalecerse, con el fin de incrementar el co-finan-
ciamiento y generar asi mayores oportunidades
de participacion que lo hagan sostenible a largo
plazo. Su valor es significativo no sélo en términos
de cooperacion educativa a través de la educacion
superiot, sino que se extiende mas alld, al influir
en cuestiones relacionadas directamente con la de
geopolitica y seguridad nacional de la region.



KARLA MARMOLEJO, JORGE DETTMER

Referencias

ALVAREZ, Jorge (2001). “La cooperacién México—Centroamérica, una perspectiva
histérica contemporanea”, en Radl Benitez y Rafael Fernandez de Castro (Coord.).
Méxcico-Centroamérica, México, ITAM.

ANUIES (2000). La educacion superior en el siglo XXI, lineas estratégicas de desarrollo,
México.

(1996). Formulario de presentacion de proyectos, México.

BENITEZ, Rail (2001). México-Centroamérica, México, ITTAM.

CMCCA/SER (1996). Memuorias reunién de rectores de México y Centroamérica, México.

Folleto del Programa Mesoamericano de Intercambio Acadénrico ANUIES-CSUCA.

MARMOLEJO, Karla (2004). La cooperacion internacional para el desarrollo entre México y
Centroamérica en el marco de la educacion superior: Programa de Intercambio Académico ANUIES-
CSUCA, 1996-2003, Tesina de Maestria, México, Instituto José Ma. Luis Mora.

MORONES, Guillermo (2004). Informe de resultados del Programa Mesoamericano de
Intercambio Académico ANUIES-CSUCA 1998-2003, México, ANUIES.

SANAHUIJA, José A. et al. (1998). E/ Sistema internacional de cooperacion al desarrollo,
CIDEAL, Espafia.

SEBASTIAN, Jesus (2002). “Oportunidades e iniciativas para la cooperacion
iberoamericana en educacion superior”, en Revista Iberoamericana de Educacion, No. 28,
enero-abril.

SHCP (1994). Plan Nacional de Desarrollo 1989-1994, México, Poder Ejecutivo
Federal.

SORIA, Ernesto (2002). Cogperacion internacional para el desarrollo y la politica mexicana
en materia de evolucion y perspectiva, Tesis de Licenciatura, Facultad de Ciencias Politicas
y Sociales, UNAM.

TEJEDA CHACON, Luis (2004). “Politica exterior y cooperacion en el desarrollo”,
en Revista Espariola de Desarrollo y Cooperaciin, No. 14, ptimavera/verano.












Revista de la Educacion Superior
Vol. XXXV (1), No. 137, Enero-Marzo de 2006, pp. 43-61. ISSN: 0185-2760.

LA REFORMA UNIVERSITARIA

BRASILENA DE 1968

Jost: CARLOS
ROTHEN*

* Correo e:
jcrothen@bol.com.br
Ingreso: 27/04/05
Aprobacién: 27/01/06

Resumen
—

b
A1 articulo versa sobre la reforma univer-

sitaria Brasilefia del afio 1968. Discute la siguiente hipétesis: la accion del
Consejo Federal de Educacion, un consejo técnico de la burocracia estatal,
tuvo relevante influencia en la elaboracion de la legislacion que fundamenta
la reforma. Partiendo de la constatacion de que los consejeros vinculados
al Instituto Nacional de Estudios Pedagogicos se valieron de la Revista
Brasileria de Estudios Pedagdgicos para divulgar sus posiciones, se presenta la
concepcion de universidad dominante en el Consejo mediante el estudio
de las ideas expresadas en la citada revista.

Palabras Clave: Universidad, reforma universitaria, educaciéon supe-
rior, Brasil.

Abstract

This article talks about the 1968 univer-
sity reform in Brazil. The paper deals with the following hypothesis:
the action of the Federal Education Council, technical bureau of the
State bureaucracy, had a significant influence on the elaboration of
laws basis of the reform. Taking confirmation that council members
linked to the National Institute for Pedagogical Studies used the
Brazilian Pedagogical Studies Magazine to disseminate their positions as
starting point, the dominant idea of university in the Council is pre-
sented through the study of ideas expressed in the above mentioned
magazine.

Key words: University, university reform, higher education, Brazil.
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En el Brasil de 1968, en el auge de una dictadura
militar, se promulga la legislacion que replantea
la educacién superior. Las concepciones de uni-
versidad implicitas en esa legislacion aun estin
presentes, en buena medida, tanto en la organi-
zacion del sistema universitario brasilefio como
en la visiéon de muchos intelectuales y entidades
de la sociedad civil que elaboran propuestas para
la educacién brasilena.

Este articulo trata sobre la actuacién del Con-
sejo Federal de Educacion —un consejo técnico
vinculado al Ministerio de la Educacion— durante
la elaboracién de esa legislacion. El trabajo tiene
como base la concepciéon de Foucault (1986)
segun la cual el ejercicio del poder ocurre en
red y genera un saber. Se busca explicitar el
movimiento interno del Consejo dentro de un
régimen autoritario para ejercer el liderazgo
intelectual de una reforma y al mismo tiempo
identificar la visién paradigmatica que orienta
la produccién de un saber sobre los modelos
de universidad.

El estudio utiliza como fuente y objeto de
estudio a la Revista Brasileria de Estudios Peda-
gdgicos (RBEP), la cual en la década de 1960
es uno de los instrumentos utilizados por los
miembros del Consejo Federal de Educacion
(CFE) parala divulgacion de las concepciones
por ellos defendidas. Se resalta que la RBEP,
en este estudio, es al mismo tiempo fuente de
investigacién y objeto de estudio. Es fuente
por suministrar los articulos y documentos
que seran estudiados para identificar las
concepciones que orientan el ejercicio en el
Consejo en la elaboracién de la legislacion para
la educacion superior. Es objeto por ser uno
de los instrumentos utilizados por parte del
Consejo para instaurar su hegemonia politica
e intelectual en el campo educativo.

Los objetivos de este trabajo son: compren-
der las formas utilizadas por grupos insertados
en 6rganos estatales para influir en la elabora-
cion de la legislacion educativa, identificar las
concepciones dominantes de educacion supetior
brasilefia y contribuir para el conocimiento de la
historia de la educacion brasilefia.

En el primer momento de este articulo se
presentan los aspectos historicos de la consti-
tucién del Consejo, en el segundo el contexto
politico brasilefio en la década de 1960, en el
tercero las reivindicaciones sociales de una
reforma universitaria, en el cuarto se discute la
hipétesis de que el Consejo es uno de los foros
de debates internos de los gobiernos militares y,
en el ultimo, se presenta la vision paradigmatica
del Consejo presente en la Revista Brasileria de
Estudios Pedagdgicos.

Consejos técnicos

En la segunda mitad del siglo XX la organizacién
del sistema educativo brasilefio ocurre mediante
la elaboracién de leyes organicas llamadas “Le-
yes de Directrices y Bases” (LDB). La primera
LDB tiene su promulgacion el afio de 1961 y
la segunda en 1996. Los procesos de discusién
y aprobacién de las LDB abarcaron largos pe-
riodos de tiempo. La de 1961 tuvo su discusién
iniciada el afio de 1947 y la de 1996 en 1988.

La LDB/1961 tiene su elaboracién marcada
por acalorado enfrentamiento entre dos grupos.
De un lado estaban los liberales vinculados a
la vision de la escuela nueva que defendian la
escuela publica gratuita y laica; los principios
adoptados por ese grupo fueron expresados en
1932 en el documento titulado Manifiesto de los
Pioneros de la Nueva Escuela, Dirigido al Pueblo y al
Gobierno. Del otro lado los catdlicos defendian,
entre otras ideas, el financiamiento de las escuelas
privadas catdlicas por el Estado, sin que estas
abandonaran su caracter confesional (Buffa,
1984). El resultado de este debate fue una ley
en la cual se visaba conciliar las dos visiones
contrarias de la educacion. Esa conciliacion, su-
mada al hecho de que el presidente Jodo Goulart
vet6 varios articulos de la ley aprobada por el
Congreso Nacional, generé un documento con
diversas lagunas.

En los articulos 6° a 10° de 1a LDB/1961
se prevé la instalacién de un consejo técnico,
el Consejo Federal de Educaciéon (CFE), ca-
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lificado para deliberar, en colegiado, sobre el
funcionamiento de establecimientos aislados
de educacién superior, el reconocimiento de
universidades y sus estatutos; la promocion, a
su criterio, de investigaciones en los estableci-
mientos educativos, decidir sobre los recursos
implantados por profesores y opinar sobre
diversos temas educativos.

En el Brasil, la idea de instalar un con-
sejo técnico responsable por la educacion
se remonta al siglo XIX, cuando en 1846 es
elaborada la propuesta, no implantada, del
Consejo General de Instruccion Puablica. Se-
gin la investigacién de Marflia Martins Coelho
(1982: 15):

Antes del Consejo Federal de Educacion,
otros 6rganos existieron con funciones
semejantes tales como: el Consejo Director de
Instruccion Primaria y Secundaria, reestructurado
por el Decreto 981 del 8 de noviembre de
1890; el Consejo de Instruccion Superior, creado
por el Decreto 1.232-G del 02 de enero de
1891; el Consejo Superior de Educacion, creado
por el Decreto 8.659 del 05 de abril de 1911
y replanteado el 18 de marzo de 1915; el
Consejo Nacional de Instruccion, creado por la
Ley 4.632 de 06 de enero de 1923; el Conseyo
Nacional de Edncacion, creado por el Decreto
no 16,782-A del 13 de enero de 1925, y el
Consejo Nacional de Educacion, instituido el
11 de abril de 1931 por el Decreto 19.850
(Subrayado en el original).

La implantacién de un consejo técnico se fun-
damenta en la vision de que las politicas publicas
—en el caso de este estudio, las educativas— deben
ser implantadas por técnicos exentos de intereses
politicos y en la concepcién de que el gobierno
central deberfa tener el control de la educacion.
May Guimaries Ferreira (1990) y Marilia Aradjo
Lima Pimentel (1991), tomando el pensamiento
autoritario de Oliveira Vianna, ide6logo del

Estado Nuevo', como llave de interpretacion,
comprenden que a través de la implantacion de
consejos, el Estado se sobrepone a la participa-
cién de la sociedad en las decisiones sobre las
politicas publicas.

El contexto politico brasileo:
El golpe de 1964

En el contexto de la Guerra Fria, el 31 de marzo
de 1964, con un golpe de estado, los militares
brasilefios implantan una dictadura. A partir de
la “Revolucién de 1964 —como el movimiento
es nombrado por los golpistas— es hegemonica
la idea de que Brasil se convertirfa en un pafs
potencia a través de la planificacién estatal de
la economia, la asociacion sin restricciones con
el capital internacional, la rapida implantacién
de industrias de exportacion y la conciliacion a
través de la fuerza de las clases sociales (Ianni,
1978). Cuando se da el golpe de 1964 los mili-
tares encontraron:

... un sistema juridico-administrativo con-
solidado, en lo que se refiere a la educacién.
Ese sistema no representaba un problema
para el gobierno militar. Tanto la Reforma
Universitaria realizada en 1968 (sobre la ot-
ganizacion de la educacién supetior) como
la Reforma de la Educacion del ciclo bésico,
a partir de 1971, mantuvieron esa estructura,
valiéndose plenamente de ella para alcanzar
sus objetivos (Martins, 2000: 68).

Frente al hecho de que el Consejo Federal
de Educacién (CFE) no se habia extinguido
se pregunta: jcual era su vinculacién con el
régimen militar? ;Por qué los militares no ven
su actuacién como peligrosa para el régimen?
En el momento en que ocurre el golpe de 1964
muchos intelectuales lo consideran como un

' El Estado Novo comprende los afios 1937 a 1945, donde el presidente Getulio Vargas implanta una organizacion fascista

del Estado brasilefio.
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momento de reordenamiento del pafs, que en
breve volverfa a la normalidad. Valnir Chagas,
uno de los consejeros mas activos en la década
de 1960, relata su posicion:

Yo mismo nunca usé la palabra Revolucion,
esperé que se diese y no se dio. Y, entonces yo
so6lo convivi con ella. Para hablar sinceramen-
te, no cref en la misma, en ningin momento,
pero, creo que habia que hacer lo posible. Mi
generacion solo tuvo de libertad real los anos
de gobierno de Juscelino Kubitschek, desde
que naci. Si fuésemos a esperar, no harfamos
nada, y atn as{ JK fue de cierto modo auto-
ritario, hizo Brasilia ‘a la fuerza’. De modo
que vivimos el Brasil como es, si fuéramos
a esperar un Brasil comme il faut nunca harfa-
mos nada. ¢Usted sabe lo que es trabajar en
términos de la escuela unica, en una ley de
los setenta, durante el gobierno de Médici?
(Buffa y Nosella, 1991: 163).

La no identificacién, en aquel momento,
de que se trataba de un golpe de Estado, o de
una posible adhesién incondicional o, inclu-
so, la postura de hacer lo que fuera posible,
permitieron que no se desmantelara al CFE
durante el régimen militar y aumentara sus
atribuciones.

Cuatro acontecimientos después del golpe de
1964 son destacados para comprender la relacion
del gobierno militar con el CFE. El primero es
el convenio, en junio de 1964, entre la Unidén y
los Estados, planeado por el Consejo antes del
golpe (Huerta, 1975: 190-1).

La segunda es que la mayoria de los conse-
jeros nombrados por el presidente depuesto en
marzo de 1964, Joao Goulart, asume normal-
mente sus funciones en el CFE. La tercera es

la sustituciéon de consejeros inmediatamente
después del golpe de Estado; Maria Auxilia-
dora Nicolato (1986: 130-2) cita dectretos del
afio 1964 separando a cuatro consejeros por
decisién del presidente de la Republica, uno de
ellos atendiendo a la solicitud de un consejero
de separacion definitiva, y dos, con licencia. La
cuarta fue la postura pasiva del CFE frente a
las intervenciones de los militares en las univer-
sidades, con la alegacién de que no setfa de su
alzada posicionarse frente a hechos subversivos o
policiales (Pimentel, 1991: 75-6). Es importante
destacar que durante este periodo la conserva-
ci6n del cargo de consejero estaba intimamente
vinculada con una postura que no amenazara al
régimen militar, esto es evidente en el caso de
la exoneraciéon de Durmeval Trigueiro en 1969,
asi descrita por Pimentel (1991: 151):

TLa dedicacién de Durmeval a la educacion
superior y su autonomia de pensamiento lo
condujeron a votar contra la introduccion
de la disciplina Educacién Moral y Civica
en los curriculos escolares, siendo la dnica
voz en levantarse y votar en contra, delante
de la presencia de militares uniformados,
en el CFE. Inmediatamente después, M.
Trigueiro que habifa sido nombrado para el
CFE por Decreto del 19 de marzo de 1964,
fue apartado de su cargo en 1969, cuando si-
multineamente, fue jubilado de sus funciones
publicas como profesor titular de la UFR] y
Técnico de Educacion del MEC, por Decreto
de agosto de 19692

La firma de los primeros convenios, inme-
diatamente después del golpe, y la dimision
de algunos consejeros indica que los militares
estaban dispuestos a utilizar la estructura y la

2 En Documenta 105, publicacién oficial del Consejo, se publica la separacién de Durmeval Trigueiro, sin informar al lector
si es a través de un decreto o de una resolucion. En la publicacion se observa que la Junta Militar, que gobernaba Brasil en
el periodo, utiliza como respaldo legal el Acto Institucional numero 12 para concederle la dispensa. A pesar de utilizar la
expresion conceder, la secuencia de los hechos indica que fue realmente retirado. El acto de separacion de Trigueiro fue
el tnico que utilizé como respaldo legal un acto institucional. Los golpistas, autodenominados revolucionarios, asumen
la prerrogativa de ejercieron el poder constituyente mediante actos institucionales, estos son los instrumentos juridicos
que fundamentaron las acciones de los gobiernos militares.
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produccién normativa del CFE, y al mismo
tiempo estaban dispuestos a excluir del CFE alos
consejeros que representaran una amenaza para
el régimen militar. La pasividad del CFE frente
a las intervenciones indica, como minimo, su
disposicién en no colocarse contra el gobierno

instaurado.

Las reivindicaciones de la sociedad
para una reforma universitaria

El afio de 1968 el Ejecutivo elabora la legislacion
que reforma la educacién superior como uno
todo y la encamina al Legislativo para que, en
el plazo de 30 dias, sea discutida y votada. Esta
reforma fue precedida por la reestructuracion de
las universidades federales, apoyadas sobre todo
en los Decretos Ley numeros 53/66 y 252/67,
elaborados por el CFE, en atencién al “Aviso
Ministerial” del entonces Ministro de la Educa-
cién Raymundo Moniz Aragén (Nicolato, 1986:
135-6). Esas acciones legislativas son respuestas
a dos movimientos sociales relacionados: la rei-
vindicacién de la clase media por el acceso a la
educacién superior y al movimiento estudiantil
que tenfa como una de sus banderas la expansién
de las plazas en el sistema universitario. A partir de
ese punto se presentaran algunas consideraciones
sobre esos movimientos sociales con el objetivo
de contextualizar la elaboracién de la legislacion
educativa en la década de 1960.

La clase media
y la educacién superior

Durante el siglo XX el desarrollo econémico
brasilefio es condicionado por el pasaje de un
modelo agro exportador hacia un modelo en el
que se privilegia la instalacién de industrias. El
proceso de industrializacién brasilefio tuvo como
subproducto la consolidacién y el aumento de
las diferencias sociales. Las personas que ejetcen
cargos de direccidén, gerencia y autoridad man-
tienen salarios equivalentes a los pagados en los
paises del centro europeo (Singer, 1986: 232),

mientras que los otros trabajadores sufren una
politica de contencién salarial, principalmente
luego de 1964. Con este proceso se crearon, en
la sociedad brasilefia, dos grupos de trabajadores:
los que son incluidos y los que son excluidos del
mercado consumidor de bienes de lujo (Marini,
2000: 82).

El perfil de los que tienen los mas altos pa-
trones de renta, segun Wilnés Henrique (1999:
99), es “vivir en la ciudad, ser hombre, tener
una actividad urbana, ser empleador, tener 40
o mas afios de edad o tener 15 afios o mas
de instruccién”. Inclusive, segin la autora, se
responsabiliza el trabajador por no poseer las
caracteristicas necesarias para su insercion en el
mercado de trabajo generado por la industria. Se
interpretaba que para disminuir las diferencias
sociales bastarfa con expandir el sector moderno
de la industria y mejorar la escolarizacién de los
trabajadores. Henrique apunta que esa interpre-
tacion es falsa, pues:

En esas circunstancias, la plena definicion
en el periodo posterior a 1964 de una
estrategia de expansién basada en la pro-
fundizacién de la concentraciéon de renta
y en la difusién del crédito, garantizando
el liderazgo de los sectores productores de
bienes de consumo durables promoviendo
la modernizacién salvaje de la agricultura,
restringio las posibilidades de una integra-
cién mas favorable del conjunto de traba-
jadores de las ciudades, y no sélo de aquel
excedente de mano de obra que provenian
del medio rural (Henrique, 2000: 69).

La falta de calificacién de la mayor parte
de la poblaciéon brasilefia implica que aquellos
que tienen un grado escolar consiguen me-
jores resultados en la competencia entre los
individuos en la busqueda de las funciones
que ofrecen una mejor rentabilidad. Tanto
es asi que en el periodo comprendido entre
1964 y 1968 aument6 significativamente la
busqueda por plazas en la educacién superior
(Cunha, 1991: 238-9). Por lo expuesto, el
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simple proceso de escolarizacién/ calificacién
de la sociedad no garantiza el fin de la gran
diferenciacién social.

En ese contexto, la solucién que soélo tiene
alcance individual —el aumento del grado de
instruccion— se transforma en una reivindica-
cién social, la exigencia de la expansion de la
educacién superior.

El movimiento estudiantil

A comienzos de la década de los sesenta, antes
del golpe de 1964, la Unién Nacional de los
Estudiantes (UNE) realiza diversos seminatios
que discuten la Reforma Universitaria. Maria
de Lourdes Favero (1998: 151) resume asi las
cuestiones discutidas por el movimiento estu-
diantil:

a) autonomia de la universidad [...]; b) parti-
cipacién del cuerpo docente y el alumnado
en la administraciéon universitaria [...]; ¢)
adopcion del régimen de trabajo de tiempo
completo paralos docentes; d) ampliacién de
la oferta de plazas en las escuelas publicas; €)
flexibilidad en la organizacién de los curricu-
los y programas, de acuerdo con el desarrollo
del paifs y ajustado a las particularidades re-
gionales; f) extincion de la catedra.

El régimen militar encuentra resistencia en las
universidades y en el movimiento estudiantil, tan-
to que inmediatamente después del golpe militar
se inician procesos de intervencion y ocupacion
de las universidades. Después del golpe de 1964
la UNE asume las siguientes banderas: fin de los
acuerdos MEC/USAID; revocacion de la Ley
Suplicy que extingue la UNE; gratuidad en la
educacién superior; aumento de las plazas (ver
Favero, 1998: 151).

La preocupacién con las protestas estudian-
tiles llevd, en diciembre de 1967, a la instala-
cién de una comisién —que es conocida por
el nombre de su presidente, el Coronel Meira
Mattos— con la funcién explicita de estudiar

y proponer directrices para la acciéon guber-
namental frente a la crisis estudiantil (Favero,
1977: 60). Elinforme final de la Comisiéon Meira
Mattos dio mayor énfasis a la cuestién estudian-
til y propuso, como forma de desmovilizacion
del movimiento, la realizacion de una reforma
universitaria (Germano, 1994: 127). La comi-
sion Meira Mattos entendia que el problema de
los excedentes de los procesos de seleccion era
uno de los motivos que atrafa el apoyo popular
al movimiento estudiantil (Nicolato, 1986: 267).
La comisién concluye que la reforma universi-
taria se hace urgente para que sean posibles el
control del movimiento estudiantil y la expan-
sion de la educacién superior.

El afio de 1968 estd marcado por la inten-
sificacién de los movimientos de resistencia
al régimen militar. “Practicamente no hay una
semana en la que no ocurra una marcha, una
movilizacién, un acontecimiento de gran reper-
cusion” (Germano, 1994: 115). La actuacién
intensa del movimiento estudiantil, teniendo
como bandera la Reforma Universitaria, hizo
que en junio de 1968 los militares instituyeran el
Grupo de Trabajo para la reforma universitaria
con el fin de elaborar la propuesta de la nueva
legislacién para la educacion superior, “con la
idea de hacer la reforma antes que otros la ha-
gan” (Saviani, 1988: 86).

El Consejo Federal de Educacién
y el debate interno en el gobierno
militar

Los estudios anteriores normalmente consi-
deran que los trabajos de la Comisién Meira
Mattos y del Grupo de Trabajo para la Reforma
Universitaria (GTRU) son complementarios.
Aqui se propone la hipétesis de que la instala-
cién de ambos es producto de arreglos politicos
diferentes. Los siguientes indicios refuerzan
esa idea: 1) en la Comision Meira Mattos no
hay participacién efectiva del Ministerio de
Educacién y Cultura, del Ministerio de Planifi-
cacion y de Hacienda ni del Consejo Federal de
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Educacién, mientras que el GTRU es presidido
por el Ministro de Educacién y cuenta con re-
presentantes del Ministerio de Planificacion y de
Hacienda y del Consejo Federal de Educacion. 2)
Lalectura de la primera parte del Informe Meira
Mattos, destinada a relatar las actividades realiza-
das, transmite la impresiéon de que la Comisién
se presenta como interventora del Ministerio
de Educacién; por su parte, segin Florestan
Fernandes (1979: 214) el informe del GTRU
presenta un “analisis general de la situacion de
la educacion superior” y ofrece un “repertorio
de soluciones concretas”. 3) La Comision Meira
Mattos considera que uno de los motivos de
la crisis de autoridad en las universidades es
producto del hecho de que el Consejo Federal
de Educacion tenga, en ciertas situaciones, mas
poder que el presidente de la Republica. Por
su parte, la propuesta de legislacion del GTRU
aumenta los poderes del Consejo.

La constataciéon de que la Comision Meira
Mattos y el GTRU son constituidos por arreglos
politicos diferentes es relevante para la compren-
sion del movimiento interno del gobierno militar
en la elaboracién de las politicas publicas. El
Consejo Federal de Educacion, un 6rgano estatal,
es uno de los foros internos del gobierno militar
en el que se dieron los debates sobre el modelo
de universidad a ser implantado en el Brasil. Para
el andlisis de las concepciones presentes en el
debate interno del Consejo Federal de Educacion,
su historia sera dividida en dos fases: la jurispru-
dencial y la legislativa.

Opcién de legislar
por jurisprudencia

El Consejo Federal de Educacion (CFE) asume
la posicion, desde su instalacion en 1962 hasta el
final del afio de 1966, de abstenerse de proponer
normas legales para la educacién. La opcién de
los consejeros consiste en proponer modelos
educativos mediante la elaboracién de doctrina y
jutisprudencia al emitir un patecer técnico sobre
los temas sometidos a su analisis. Esta fase es

nombrada, aqui, como jurisprudencial, pues el
Consejo, en los pareceres referentes ala aproba-
cion de los estatutos de las universidades, busca
establecer un modelo de universidad a partir de
sus reiteradas decisiones.

En el regimiento interno del CFE se prevén
los siguientes instrumentos: pareceres, resolucio-
nes, indicaciones y estudios especiales. Segin la
revista oficial del Consejo, Documenta:

Pareceres son proposiciones en las que las ca-
maras y las comisiones se pronuncian sobre
la materia a ellas sometidas. Las zndicaciones
son de iniciativa de los propios consejeros
y, en muchos casos, vienen acompafiadas de
propuestas de resoluciones. Las resoluciones
aprobadas por el plenario del Consejo son
actos de caracter normativo firmados por
el presidente. Los estudios especiales no tienen
cardcter normativo, siendo iniciativa de
los propios consejeros o solicitudes de las
camaras o del plenario a un consejero o a
una comision constituida por miembros del
Consejo (Documenta, namero 135, 1972: 310.
Apud Ferreira, 1990: 127).

El relato del consejero Valnir Chagas, en tes-
timonio a Buffa y Nosela, es revelador acerca de
la posicion de legislar mediante jurisprudencia.
El sefiala que su actuacién en el CFE consistié en
legislar por pareceres, atin cuando eso significara
alterar la legislacién en vigor. El ejemplifica:

La tnica cosa buena que tenfa en aquella ley
[LDB/un 1961] era el articulo 18, del que
hicimos uso y abuso. Era el “principio de
flexibilidad”, y en nombre de la flexibilidad
hacfamos de todo; por ejemplo, me acuerdo
como interpretamos los articulos 16, 26 y 36.
El articulo 16 decia que la escuela primaria
tenfa cuatro afios lectivos. El articulo 26 decia
que cabia al Consejo Provincial reconocer la
escuela primaria, y el articulo 36 decia que,
para ingresar a la secundaria era necesario
realizar un examen de admision en el que
quedara evidenciada una satisfactoria edu-
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cacion primaria. Entonces, yo lo interpreté
de la siguiente manera: si una persona hace
cuatro afios de escuela primaria de acuerdo al
articulo 16, en un establecimiento reconocido
de acuerdo al articulo 206, tiene satisfactoria
educacién primaria y no necesita el examen
de admisiéon. Eso es un ardid, pero pasé
(Buffa y Nosella, 1991: 131-2).

El Consejero Mauricio Rocha y Silva, en
un Estudio Especial presentado en el afio de
1963 sobre la pertinencia del sistema de cate-
dra, defiende explicitamente que el CFE tiene
la tarea de formular y alterar la legislacién. En
sus palabras:

No debemos limitarnos al limitado papel de
burécratas buscando en estatutos y regimien-
tos de las universidades o escuelas aisladas
pequenos defectos que choquen con la Ley,
sino que debemos adoctrinar, explicar, in-
terpretar y buscar transmitir al publico tales
estudios o explicaciones para que puedan
contribuir a la elaboracién de la Reforma
Universitaria Brasilefia y, por lo tanto, es de
nuestra alzada, casi dirfa suprema, analizar y
buscar modificar toda la legislacion brasilefia
que choque con el desarrollo de la educacién
y su elevacion a los patrones internacionales
funcioén atribuida por el presidente de la Re-
publica a este Consejo en el veto al articulo
75 de la Ley de Directrices y Bases (Silva,
1963: 153-4).

En esos testimonios se nota la conciencia de
los consejeros de que la funciéon del CFE tras-
ciende la simple funcién de consultor juridico.
Existe la conciencia de que el papel del CFE es
regular mediante las manifestaciones del Consejo
que generan jurisprudencia.

Entre los afios 1962 y 1966 los consejeros
del CFE, en los pareceres sobre la aprobacién
de los estatutos de las universidades, discuten
el modelo de universidad que sera implantado
en el Brasil. En la LDB/1961 se encuentran
incontables lagunas que permitieron al CFE
manifestar su posicién sobre el modelo de uni-

versidad que debfa ser adoptado (Nicolato, 1986:
68). Las lagunas de la LDB/1961 son, por un
lado, originadas por el hecho, expuesto arriba,
de que esa ley es fruto de la conciliacion de las
posiciones de las corrientes que participaron
de su elaboracién, y por el otro, por los vetos
presidenciales que dejaron lagunas en la ley para
que posteriormente se pudiera definir un modelo
(Nicolato, 1986: 95).

Maria Auxiliadora Nicolato (1986), al pre-
sentar los pareceres de los consejeros en la fase
aqui nombrada jurisprudencial, muestra que los
principios directrices de la reforma de 1968 ya
estaban siendo discutidos por el CFE. Entre
ellos se destacan los siguientes temas: autonomfa
universitaria, institutos centrales, desarrollo de la
investigacién en la universidad, caracter indisocia-
ble entre educacion e investigacion, ciclos basico
y profesional, tiempo integral y la institucion de
la carrera de magisterio. Pero debemos destacar:
primero, que a pesar de incontables discusiones
ni fue eliminado el sistema de catedras nila plena
instalacién de departamentos a través de la juris-
prudencia; segundo, que sélo hay una referenciaa
la institucion del sistema hora de clase y ninguna
directa sobre el sistema de créditos, principios
fundamentales en la reforma de 1968.

La fase legislativa del CFE

La participacién del Consejo Federal de Educa-
ci6n (CFE) en la formulacion de la legislacion
para la educacién superior se da en dos momen-
tos: el primero, en la elaboracién de los decretos
ley 53/66 y 252/66 que replantean la estructura
de las universidades federales; el segundo, en la
efectiva participacién en el Grupo de Trabajo
para la Reforma Universitaria (GTRU) que ela-
boré anteproyectos de legislaciéon que constitu-
yeron al marco legal de la Reforma Universitaria.
Abajo se presentara la participacion del CFE en
la elaboracion de los decretos ley que replantea-
ron las universidades federales.

El Ejecutivo, con el antojo de aumentar el
control sobre las instituciones, solicita, mediante



JOSE CARLOS ROTHEN

un “Aviso Ministerial”, que el CFE elabore el
“anteproyecto de Ley que promueva la rees-
tructuracion de las universidades federales”
(Nicolato, 1986: 135). Dos dias después del
Aviso, el Consejo aprueba el parecer/indicacién
442/66, elaborado por Valnir Chagas. En este
parecer/indicacién se presenta la propuesta
de un anteproyecto de ley que, con pequenas
alteraciones de redaccion, sera el Decreto Ley
53/66. Nicolato (1986: 135-6) interpreta que
Valnir Chagas pudo elaborar la Indicacién en
tan reducido intervalo de tiempo por el simple
hecho de que sélo sistematiz6 los debates que se
venian dando en el Consejo durante el periodo
de 1962 a 19606.

La estructura del Decreto Ley 53/66 es
coherente con la postura del CFE de no pre-
tender regular en detalle la organizacion de las
universidades, pues solo establece la doctrina de
la organizacién de las universidades federales.
Segun Nicolato (1980), la primera propuesta
de reestructuracion presentada al CFE, la de la
Universidad Federal de Rio de Janeiro (UFR]), no
atendfa a los principios expresados en el citado
Decreto Ley. Frente a este hecho, el gobierno
solicit6 la elaboracion de nuevo anteproyecto
de Ley que obligara la reformulacién de las
universidades federales. Para esto se nombrd
una comisién de consejeros. La propuesta de
la comision, que sera a la base del Decreto Ley
252/67, se constituye en un proyecto reguladot.
En la lectura del citado Decreto Ley se percibe
que son regulados los principales puntos sobre
los cuales el CFE ya habia creado jurisprudencia
o se habfa detenido en largos debates.

Ademas de que los anteproyectos atendian a
la solicitud del Ejecutivo, es relevante notar que
consejeros destacados en la lucha por la autono-
mia universitaria y defensores de laidea de que la
reforma universitaria deberfa darse a partir de las
universidades, alteraron su posicién y defendie-
ron la reforma universitaria mediante su propia
legislacion. Ese es el caso del consejero Newton
Sucupira (1968), que defiende la elaboracién de
los referidos Decretos Ley, alegando que las uni-

versidades brasilefias no atendfan las necesidades
de desarrollo del pafs, en el “II Seminario sobre
Asuntos Universitarios” promovido por el CFE
para dirimir dudas sobre la legislacion.

La divulgacion del debate al interior
del gobierno

La reconstruccion del debate que se dio en el
Consejo Federal de Educacién utilizard como
fuente y objeto a la Revista Brasilesia de Estudios
Pedagdgicos RBEP), pues esta revista fue utilizada
por los consejeros, con alguna vinculacién con
los seguidores de la escuela nueva, con el obje-
tivo de ejercer el liderazgo intelectual y moral
en la implantacién de politicas publicas para la
educacion superiof.

La importancia atribuida a la revista por los
consejeros en cuanto a la divulgacion de sus ideas
permite utilizarla como fuente para la identifi-
cacion de las concepciones que influyeron en la
elaboracion de la legislacion de educacion supe-
rior en la década de los sesenta que determiné
el modelo de universidad brasilefia.

La RBEP aparece en el afio de 1944, editada
por el Instituto Nacional de Estudios Pedago-
gicos (INEP). El instituto es un 6rgano estatal
vinculado al Ministerio de Educacién que tiene
la atribucién de documentar, difundir y pro-
ducir conocimientos educativos. A pesar de su
vinculacién institucional con el ministerio, en
buena parte de su historia el INEP mantiene
cierta autonomia del Estado y es dirigida por
integrantes del grupo de educadores llamado
escolanovistas.

En la lectura de los textos de los consejeros
publicados en la RBEP se tuvo la preocupacion
de identificar los siguientes aspectos: a) las re-
ferencias paradigmaticas que guiaron el saber
producido por los consejeros; b) los modelos
y reglas adoptados para la construcciéon del
conocimiento de la realidad; c) los problemas
considerados legitimos y; d) los principios basi-
cos: los no polemizados y aquellos con relacién
a los cuales se recoge el consenso.
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Las referencias paradigmaticas

En la investigacién que fundamenta este trabajo
se identificé que los consejeros que publicaban
enla RBEP a menudo citaban el articulo “Misién
de la universidad”, de José Ortega y Gasset, y el
libro de The uses of the university, de Clark Kert.
Esas dos obras son comprendidas aqui como
obras paradigmaticas, pues, ademas de no ser
comun en los textos publicados en la RBEP la
cita de obras referidas, muchas de las ideas de-
fendidas por Ortega y Gasset y por Kerr estin
presentes en la fundamentacién de los articulos
de los consejeros. Otra referencia paradigmatica
es el modelo organizacional de la Universidad de
Brasilia (UnB), que frecuentemente era citado
como el modelo de universidad a ser seguido.

Los problemas considerados legitimos

En los textos paradigmaticos se encontraron
las cuestiones fundamentales para el debate
de la reforma. Ortega y Gasset (1994) sefiala que
la cuestion es identificar la misiéon de la univer-
sidad. Kerr (1982) considera que el problema a
resolver es la conciliacion entre el caracter elitista
de la universidad y la igualdad de oportunidades.
En las materias publicadas por los consejeros
se abordan estas cuestiones: la definiciéon del
modelo de universidad que atienda al desarrollo
del pafs; la definicién del tipo de formacién de
profesional que atienda a la industria; la relacién
entre el Estado y la universidad; y la demarcacién
del nivel académico dentro del que se debe dar
la investigacion.

La reivindicacién de la expansion de la educa-
cioén superior es considerada por los consejeros
como un falso problema. Su solucién resultarfa
en una expansiéon desordenada del sistema vy,
principalmente, en la reproduccién de un mo-
delo de universidad que ya no atenderia a las
necesidades del pafs. La verdadera cuestion serfa

cémo controlar la expansion de la educacion
superiof.

Los principios basicos: los no polemizados

En esta seccién se presentaran los principios que
eran consenso entre los consejeros que publica-
ban en la RBEP entre los afios de 1962 y 1971.

La autonomia universitaria y el Estado

La discusion sobre la “autonomia universitaria”
esta marcada por el debate de la relacién en-
tre el Estado y la universidad asi como por la
definicién de su misién. Los consejeros Valnir
Chagas (19606) y Anisio Teixeira (1967) sefialan
que la universidad es dependiente del Estado,
tanto por ser mantenida por él como porque
su dinamica es regulada por medio de leyes.
El consejero Newton Sucupira (1962b), en el
Parecer “Limites y Amplitudes de la Autonomia
Universitaria”, entiende que la autonomia s6lo
puede ser definida si se comprende la misién de
la universidad. El presenta dos posibilidades de
mision: 1) la universidad es un establecimiento
del Estado para la formacién de profesionales;
2) la mision de la universidad es la de la estricta
investigacion de la verdad y de la realizacion de
los valores culturales.

Anisio Teixeira, en su testimonio a la Comi-
sion Parlamentaria de Investigacion (CPI) sobre
la educaciéon superior de 1968, afirma que la
mision de la universidad consiste en atender a
las necesidades sociales y no a las individuales.
Durmeval Trigueiro (1967a) sefiala que las
necesidades sociales son aquellas que estan
vinculadas al desarrollo del pais.

Los consejeros asumen la posicion de que la
mision de la universidad es la de realizar la pura
investigacion de la verdad, estar al servicio de la
cultura y atender las exigencias del desarrollo.
Para cumplir su triple misién, la universidad
no es totalmente autébnoma ni totalmente he-
terénoma.
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Universidades, facultades profesionales y el ciclo
basico

Los consejeros que publicaron en la RBEP com-
prendfan que un error de la tradicion universitaria
brasilefia fue haberse organizado en torno a
las facultades profesionales. Newton Sucupira
(1968) concede que en su origen las facultades
profesionales atendian a las demandas de la so-
ciedad, pero que con la industrializacion ellas se
hicieron anacrénicas. El fundamento de la critica
a las facultades aisladas es que ellas no consiguen
cumplir la misién de la educacion superior. Las
facultades profesionales formarfan sélo técnicos
sin realmente ofrecer educacién superior.

El error fundamental de las facultades profe-
sionales, segin los consejeros, se repite en la or-
ganizacion de las universidades, que no pasarfan
de una confederacion de facultades aisladas. La
solucion serfa la implantacion de un ciclo basico
comun a todos los estudiantes, de esta forma el
profesor y el estudiante no pertenecerfan a una
facultad o a un curso, sino a la universidad.

La idea de un ciclo basico se basa en la
concepcién de que la precoz especializacion del
estudiante no seria saludable para su formacién
cientifica y cultural. Ademas, la implantacion
del ciclo basico disminuirfa la presiéon para el
aumento de plazas en los cursos de mayor reco-
nocimiento social, pues el estudiante ingresaria
a la universidad y no al curso, siendo que la
eleccién solamente se harfa después de concluido
el ciclo basico.

Anisio Teixeira (1968) afirma que el ciclo
béasico permitirfa la seleccién de los mejores
estudiantes para que continden los estudios en
las carreras largas. En el mismo sentido, Valnir
Chagas (1962a), en el Parecer nimero 58, al
discutir los examenes de seleccién, presenta el
Ciclo Bésico como una de las etapas de selec-
ci6én. Valnir Chagas afiade que el Ciclo Basico
permite la racionalizacion de los recursos apli-
cados a la educacion.

La substitucion del sistema de catedras por el
sistema departamental

La discusion de la sustitucion del sistema de
catedras por el departamental fue uno de los
puntos en torno al cual hubo mayor polémica en
el CFE. A pesar de que en la RBEP se publicé el
debate en torno al concepto de “catedra”, la po-
sicion predominante de los consejeros que mas
publicaron en la revista es en defensa del sistema
departamental. Dos tipos de argumentos fueron
utilizados en defensa de la sustitucion: el relativo
a los aspectos de la organizacién académica y el
referente a la expansién de plazas

La critica académica al sistema de catedra
consiste en que en ese sistema la organizaciéon
de la educacion universitaria ocurre en torno a
los intereses del profesor catedratico, lo que harfa
inviable la unidad organica de la universidad. El
consejero Mauricio Rocha y Silva (1962) sefiala
que la estructuraciéon de los cursos basados en la
figura del profesor catedratico es autoritaria.

Newton Sucupira (1968) entendia que la
adopcioén del sistema departamental viabilizaria
la vida universitaria, pues dado que las disciplinas
son ofrecidas por los departamentos a toda la
universidad, los estudiantes de carreras diferentes
podtian obtener créditos juntos. Esta posibilidad
permitiria la absorcién de un nimero mayor de
estudiantes y asi se tendria un incremento en el
numero de plazas universitarias sin el aumento
de la inversion.

Los recursos limitados y el control
de la expansién

Una de las conclusiones de la Comisién Meira
Mattos es que la LDB concedi6 amplias atribucio-
nes al CFE, dandole mas poder que al presidente
de la Republica, causando una crisis de autoridad.
El cuestionamiento de la comision sobre la ac-
tuacién del CFE sintetiza una de las cuestiones
que el CFE, a pesar de formular una respuesta,
no considera como un problema legitimo.
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Mauricio Rocha y Silva (1966) afirma que la
LDB/1961 ya posefa los gérmenes de la reforma
universitaria, tanto en lo que estd explicito, como
aquello en lo que es omisa. Cabria a las univer-
sidades formular sus propuestas de reglamento
interno y al CFE el andlisis, la critica y la apro-
bacion de las propuestas. El consejero Durmeval
Trigueiro (1967b) afirma que la expansiéon uni-
versitaria no podria ser rapida para no aumentar
la mediocridad de la educacién. Defiende que la
expansion se debe dar a partir de las universida-
des ya existentes, pues esas podrfan tener una ex-
pansion consistente. Se hace necesario controlar
la expansion de las instituciones, pues su simple
crecimiento no crearfa las condiciones de una
verdadera reforma universitaria, pero expandirfa
lo que debe ser reformado. Durmeval Trigueiro
(1967b) sefala que ofrecer una educacioén de baja
calidad es peor que no ofrecer educacioén alguna.
En otras palabras, la expansién de la educacion
superior, al resolver la cuestion de la cantidad de
educacién ofrecida, agravaria el problema de la
calidad de la educacion.

Los criterios para la expansion de la educa-
cién superior deberfan atender a las demandas
de educaciéon del paifs y no a las individuales
(Teixeira, 1968). La demanda de educacién
del pafs se relaciona con las necesidades de
su desarrollo econémico. En la visién de los
consejeros, la vinculacién de la educaciéon al
desarrollo econémico no implica que la simple
implantacion de una nueva universidad pueda
desarrollar una region. Es el grado de desarrollo
regional el que indica la necesidad o no de la
instalacién de una nueva escuela (Trigueiro,
1966). La atencién de las reivindicaciones por
el aumento de las plazas podria generar una
distorsién en el mercado de trabajo, es decir,
formar mds profesionales de los que puedan
ser absorbidos (Teixeira, 1968).

Los consejeros comprendian que los recur-
sos para el financiamiento de la educacion eran
limitados comparados con las necesidades edu-
cativas del pais. La solucion serfa racionalizar las
inversiones. Durmeval Trigueiro (1966) defiende

que los recursos asignados a la educacién no
deben aplicarse sin previa planificaciéon. Valnir
Chagas (1960), en el Parecer/Indicacién 442/606,
al presentar la propuesta de legislaciéon que se
convertird en el Decreto Ley 53/66, defiende
que la racionalizacién de los recursos humanos
y materiales permitirfa la superacion de la escasez
de medios para la expansion de la educacion.

El posgrado

El debate sobre la vinculacién entre educacion e
investigacion inicialmente se refiere al local en el
que se debe llevar a cabo la investigacién: en los
institutos o en las facultades. El debate se divulga
con la publicacién de pareceres que tratan sobre
la “investigacion cientifica de los curriculos nor-
males de los institutos de educacion”, suscritos
respectivamente por Valnir Chagas, Mauricio
Rocha y Silva y Newton Sucupira.

Mauricio Rocha y Silva (1962) y Newton
Sucupira (1962a) enfatizan que la separacion
entre la formacién técnica y la realizacion de in-
vestigaciones es fruto de una realidad enla cual el
conocimiento, la ciencia y la técnica son recibidos
de otros paises. En un contexto en el que es nece-
saria la produccion de tecnologias que resuelvan
los problemas nacionales, la separacién entre
la educacién y la investigacién no es aceptable.
Mauricio Rocha y Silva (1962) afirma que, aun
no siendo deseable que todos los profesionales
sean cientificos, es necesario que sean iniciados
en el método cientifico y propone que durante
el curso los estudiantes produzcan investigacién
cientifica, sin perjuicio de las clases.

Valnir Chagas (1962b) no considera pertinen-
te la introduccién de la investigacion cientifica
en la graduacion, pues al estudiante le falta
madurez. No niega la importancia de que el alumno
desarrolle conocimientos sobre el método cien-
tifico, pero esa introduccién no es la realizacién
de la investigacién propiamente dicho. Fl dis-
tingue la investigaciéon medio y la investigacion
fin, la primera es un instrumento didactico y la
segunda la produccién de nuevo conocimiento.
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La investigacion fin deberfa desarrollarse en los
cursos de posgrado.

La posicion de Chagas se hace predominante
en el CFE. En 1965, en el parecer en el que se
presenta la “definiciéon de los cursos de post-
grado”, Newton Sucupira (1965) plantea que la
investigaciéon de alto nivel debe llevarse a cabo
en los cursos de posgrado. El consejero sostiene
que eso no significaria transferir al posgrado toda
la responsabilidad de la investigacién, pero si que
se debe dar una graduacién de la investigacion
del ciclo basico al posgrado. El posgrado tendria
la funcién tanto de producir la ciencia necesa-
ria para el pais como la de formar tecndlogos
para la industria y profesores para la educacion
universitaria.

La separacién de tareas entre graduacion
y posgrado, en la vision de los consejeros, no
implica la separacién entre la educacion y la in-
vestigacion. Anisio Teixeira (1968) afirma que la
vinculacién entre la educacién y la investigacion
ocurre cuando la universidad produce la cultura
que serd ensefiada.

Al discutir el Plan de Reestructuracion de la Uni-
versidad de Rio de Janeiro, Anisio Teixeira (1968)
asume la distincion de Valnir Chagas entre inves-
tigacién medio e investigacion fin. La verdadera
integracién entre la educacion y la investigacion
solamente ocurritfa en los cursos de posgrado.
La discusion de Anisio Teixeira (1969) sobre la
formacion de profesores es ejemplo de la con-
cepcién adoptada sobre el posgrado. Texeira
divide el proceso de formacién de profesores
en dos partes: la primera, la de los que estan
actuando; la segunda se refiere a la formacion
de las élites intelectuales.

Es importante destacar que Anisio Teixeira
discute sobre como se harfa la formaciéon de
profesores y no la relacién entre graduacién y
posgrado como un todo. Queda claro en ese ana-
lisis que en la época se entendia que el posgrado
serfa responsable tanto por el liderazgo intelec-
tual del pais como por la produccién cientifica.
Asi, no se concibe conexién entre la formacién
de profesionales y la produccién cientifica.

Piramide educativa y término de los estudios

El disefio del sistema educativo elaborado por
los consejeros presenta la division del sistema en
varios niveles. Esta propuesta parte de la presu-
posicion de que la educacion debe estar vincula-
da al trabajo y, al mismo tiempo, a la formacion
cultural. En todos los niveles se debe ofrecer una
educacién cultural y que el ingreso en el mundo
del trabajo sea posible en cualquier momento
que los estudios sean interrumpidos.

Valnir Chagas (1968) critica el modelo edu-
cativo de su época por dividir las funciones
entre los diversos niveles de la educacién: en la
educacién primaria se da la formacién cultural,
en la educacion superior se ofrece la formacioén
profesional y en el bachillerato, que se caracte-
riza por ser un grado intermediatio, asume una
triple funcion: formacién general, educacion
para el trabajo y preparacion para la educacion
superior. En la concepcion de Valnir Chagas, el
bachillerato y la educacién superior deberfan ser
de formacién general y educacion para el trabajo,
asf el bachillerato dejarfa de set preparatorio para
la educacién superior. El consejero justifica: la
formacién académica precoz es perjudicial para
el adolescente; con su propuesta tendriamos la
implantacion de una escuela unica.

Anisio Teixeira también propone que la edu-
cacion a partir del bachillerato sea de formacion
general y para el trabajo. Adoptando la concep-
ci6én de que ni todos cursaran carreras de larga
duracion, propone la siguiente division para la
educacién superior:

a)Nivel de educacién general académica o de
educacién propedéutica, las carreras profe-
sionales largas, o de entrenamiento profesio-
nal para carreras cortas (diplomado);

b)Nivel profesional de carrera larga o nivel
académico de especializacion (licenciatura);

¢)Nivel de doctorado o de petrfeccionamiento
profesional o académico (Ph.D);

d)Nivel de posdoctorado o de reentrenamiento
de profesionales de carreras largas (Teixeira,

1967: 61).
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En la propuesta de los consejeros la edu-
cacion superior es dividida en tres niveles: 1)
el ciclo basico; 2) la formacién profesional:
carreras de corta duracién y de larga dura-
cién; 3) el posgrado: lato sensu y stricto sensu.
En los cursos de larga duracién el alumno
inicialmente cursaria primero el ciclo basico
y a continuacién el profesionalizante; en los
de corta duracién cursaria concomitantemente
el ciclo basico y el profesionalizante. La divi-
sién de los cursos en niveles atenderia a las
necesidades de alguna educacién superior y
a la formacién de profesionales con diversos
niveles de calificacion.

La propuesta de los consejeros, publicada
en la RBEP, de establecer una piraimide de los
cursos de la educacién superior se extiende a
las instituciones. Durmeval Trigueiro (1965), al
analizar la falta de recursos para la educacion,
defiende que las instituciones con condiciones
para el desarrollo de la investigacién deben
ser las escogidas para recibir las inversiones
gubernamentales.

Los principios basicos: aquellos en los que
el CFE busca el consenso

En esta seccion se presentan las concepciones
que marcan las divergencias entre los consejeros
y/ o principios que ellos polemizan. En la primera
parte se exponen los términos de la cuestion en-
tre el principio de la selectividad de la educacion
superior y la creacion de un sistema universitario
dual. En la segunda parte se expone el debate
sobre la necesidad de un impacto externo a la
universidad, y de que tipo debe ser. Como hilo
conductor de esta seccion se discute la hipotesis
propuesta anteriormente de que, en el periodo
1966-1968, los consejeros que publican en la
RBEDP se dividen en dos subgrupos.

Selectividad y oportunidad para todos

Los consejeros parten de la presuposicién de que
el sistema universitario es selectivo. La divergen-

cia consiste en la cuestién de saber en qué nivel
se hara la seleccion y el papel del Estado en el
proceso selectivo.

En 1962, en el Parecer que trata sobre “La
admision a la universidad y la Ley de Directrices
y Bases”, Valnir Chagas (1962a) defendia que la
educacién superior debe ser ofrecida alos “mejor
dotados”, con el objetivo de formar una élite
cultural, cientifica e intelectual del pais y que la
seleccion de los mejores candidatos a la univer-
sidad deberfa ocurrir durante toda la educacion
superior. La fase de la selectividad, que tendria
la funcién exclusiva de limitar el acceso a la edu-
cacion superior al numero de plazas ofrecidas,
serfa s6lo la primera fase, a la que seguirfan otras
durante todo el curso.

En 1967 en el Parecer titulado “Continui-
dad y término del proceso de escolarizaciéon”,
Valnir Chagas (1968) amplia su concepcion de
seleccién de los mas dotados presentando la
vision de que deberia ser definida la cantidad
de plazas necesaria para la formacion de la élite
intelectual de un pais. Al comparar la piramide
educativa de Estados Unidos, Gran Bretafia y la
Unién Soviética concluye que la mayorfa de los
que son escolarizados no llega a la universidad
y que la mayoria de los que ingresan en la edu-
cacion superior no la completa. De esta cons-
tatacion infiere que debe establecerse un limite
de estudiantes para la educacion superior.

La definicién de un nimero de estudiantes a ser
atendidos por la universidad acarrea el problema
de controlar la presioén social por el aumento de
plazas en la educacién superior o, en los términos
de Chagas (1968), impedir que los “no dotados”
presionen para obtener una educacién supetior
completa. La primera solucién propuesta es que el
bachillerato tenga término, es decit, que permita a
los estudiantes ingresar en el mercado de trabajo
en cualquier momento; propone la creacién de
condiciones para que muchos dejen de anhelar
la educacién supetior, debiendo continuar los es-
tudios después del bachillerato sélo aquellos que
tengan condiciones culturales. La segunda solucién
presentada es la idea de que la seleccién ocurra
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durante toda la educacién superior. La tercera so-
lucion es crear facultades técnicas que ofrecerfan
cursos post-medio de corta duracion.

Chagas (1968) destaca la posibilidad de que
su propuesta reedite en la educacion superior el
dualismo existente en el bachillerato. Para supe-
rar esa dificultad, propone que al estudiante de
las facultades técnicas se le permita continuar sus
estudios en los cursos largos, con el aprovecha-
miento de los créditos cursados, y que los estu-
diantes de reconocido ingenio sean estimulados
a que cursen los cursos de larga duracion.

Anfsio Teixeira (1967), a pesar de concordar
con la idea de cursos de corta duracién y que la
educacién superior es por naturaleza selectiva,
no esta de acuerdo en que la educacién superior
esté destinada a los “dotados”. Critica la politica
que determina el nimero de candidatos que
tendran acceso ala educacion superior segin las
plazas definidas por la universidad. Entiende que
se deben limitar las plazas por curso. Limitar el
ndmero de plazas por curso no significa conte-
ner el acceso de los estudiantes a la universidad.
Propone que el candidato debe indicar mas de
una opcidn entre los cursos ofrecidos. Coherente
con la visién de que la educacién superior debe
ofrecer oportunidad a todos, defiende que los
estudiantes deben ser clasificados en tres gru-
pos: los que ingresarian en los cursos de mayor
exigencia y velocidad; los que ingresarfan en los
cursos regulares; y los que ingresarfan en cursos
de nivelacién.

Sin hacer referencia a Valnir Chagas, Teixeira
(1968) repudia la idea de la auto-exclusiéon por
parte del estudiante. Al contrario, la universidad
debe atraer a todos los que son capaces. La
posicion de Teixeira (1967) con relaciéon a la
seleccion se aproxima de la de Chagas solamente
en lo referente a la seleccién de los candidatos
al posgrado.

Retomando la hipétesis de que en el periodo
entre 1966 y 1968 los consejeros que publican en
la RBEP se dividen en dos subgrupos, es posible
afirmar que con relacién a la selectividad para la

educacion superior los consejeros estan divididos
entre aquellos que defienden que la educacién
superior es s6lo para los “mas dotados” y aquellos
que defienden que es para todos.

Impacto externo

Los consejeros asumen la presuposiciéon de que
la universidad es al mismo tiempo auténoma y
heterénoma, es decir, que las decisiones de su
organizacion interna deben conciliar la moti-
vacion interna con la externa. Los consejeros
concordaban en que para la realizacion de la re-
forma de la universidad era necesario el impacto
externo proveniente del Estado. La divergencia
que dividi6 a los consejeros en dos subgrupos
consisti6 en la definicién de la magnitud de ese
impacto. Newton Sucupira y Valnir Chagas en-
tendfan que el impacto deberfa darse mediante
la promulgacion de una legislacion, y Durmeval
Trigueiro mediante la negociacioén de financia-
miento de los proyectos de la universidad.

Los argumentos en favor de la reforma
universitaria mediante legislacién consistian
basicamente en la afirmacién de la necesidad de
imponer unidad a la universidad, respetandose
su diversidad (Chagas, 1960), y de que en las
universidades la reforma enfrentaba obstaculos
que impedian su realizacién (Sucupira, 1968).

Trigueiro (1967a) critica la postura legisla-
dora por comprender que la universidad no es
una ley sino una praxis. Teixeira (1968), a pesar
de conceder que los decretos 53/66 y 252/67
reprodujeron el modelo adoptado por la UnB,
refuerza la idea de que la universidad es una
praxis, al destacar el hecho de que los cursos de
medicina hayan realizado la reforma universitaria
internamente.

Sucupira (1968) y Chagas (1966) concuerdan
en que la universidad es una praxis y no una ley,
pero se defienden de la critica afirmando que
los decretos ley no legislaban en el vacio, sino
que sélo reflejaban una praxis ya presente en el
interior de las universidades.
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Negando que el impacto externo debiera dar-
se mediante legislacion, Trigueiro proponia que
este impacto fuera realizado por medio de la ne-
gociacion del financiamiento de proyectos entre
el Estado y las universidades. Por tanto, defendia
que las universidades fueran transformadas en
fundaciones, lo que permitirfa el mantenimiento
de su autonomfia, y que sélo los proyectos de
interés nacional serfan financiados por el Estado
(Trigueiro, 1966; 1967a). En el articulo titulado
“Gobierno de la universidad”, Trigueiro (1967a)
propone la creacién de un sistema de subven-
ciones, es decir, la creacion de una comision de
subvenciones que elaboraria el Plan Nacional de
Eduncacidn superior vinculado al Plan de Desarrollo
del pafs. Las fundaciones universitarias recibirfan
la subvencion del Estado de las actividades que
coincidieran con las del Plan Nacional.

Consideraciones finales

El Consejo Federal de Educacién (CFE), en
el periodo comprendido desde su instalacion
en 1962 y la promulgacién de la legislacién de
la Reforma Universitaria de 1968, actué en los
vericuetos del régimen militar para definir el mo-
delo de universidad que serfa adoptado en Brasil.
La habilidad politica de los consejeros permite
que ellos, en un primer momento, influencien la
definicién del modelo de universidad brasilefia a

partir de la creacion de una jurisprudencia educa-
tiva, y en un segundo momento a que participen
directamente en la elaboracion de su legislacion,
con lo que atiendan las necesidades del gobierno
militar de formular una legislacién en respuesta
a los movimientos sociales de la época.

El modelo de universidad disefiado con la
legislaciéon de 1968 parte de una concepcién
elitista, es decir, formar sélo los cuadros de
alto nivel que el desarrollo del pais necesitaria.
A pesar de que la elaboracion de la legislacion
pretenda ser una respuesta del gobierno a las
reivindicaciones por una reforma universitaria
que atendiera los intereses de los individuos de
ascender socialmente, en el texto final se estable-
cieron principios en el sentido contrario.

Coherente con el modelo implantado con
el régimen militar —de modernizacién de parte
del pafs y de asociacién del capital nacional
con el capital internacional— la concepcion de
univetrsidad disefiada no concilia realmente los
intereses individuales con los llamados intereses
nacionales. La propuesta de legislacion crea un
modelo dual de universidad: el de excelencia, que
se aleja de la simple formacién de profesionales,
y el de educacion como producto de consumo,
que ofrece a las capas populares una formacion
profesional deformada, en otras palabras, ofrece
la ilusién de adquirir el capital humano necesario
para su ascenso social.
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Resumen
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=
A ste articulo describe el proceso de

construccion del Sistema de Evaluacién de la Educacion Superior
brasilefia (SINAES), sancionado por ley del Congreso en abril de 2004,
en el gobierno de Luiz Indcio Lula da Silva, que conlleva un cambio del

paradigma de la evaluacion para la regulaciéon mercadolégica, de corte
neoliberal, vigente desde 1995, en el Brasil, estableciendo un sistema
que incluye la evaluacién formativa. También se analiza el SINAES,
basado principalmente en la evaluacion institucional, y se discuten las
perspectivas, posibles limitaciones y dificultades.

Palabras clave: Evaluacion institucional; evaluacion de la educacion
superior, Brasil.

Abstract

The text describes the process of cons-
truction of the new Brazilian evaluation system, sanctioned by law in
the government of Luiz Inacio Lula da Silva —a system which implies
a paradigm change in evaluation vis-a-vis mercadological regulation,
in place since 1995. The new proposal of institutional evaluation
(SINAES) is analyzed, discussing some challenges and pointing to
some possible difficulties.

Key Words: Institutional evaluation, evaluation of higher education,
Brazil.
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Introduccidon

El gran cambio de paradigma de Estado (del
Estado de Bienestar al Estado Neoliberal)
ocurrido desde los afios ochenta en el mundo y,
especialmente durante la década de los noventa
en los pafses de latinoamérica', trajo conse-
cuencias entre otras, en las politicas sociales y,
particularmente, en la educacion.

Este nuevo modelo de Estado combinaba la
“defensa de la economia libre, de tradicion liberal, con la
defensa de la antoridad del Estado, de tradicion conser-
vadora” (Afonso, 2000: 113)* generando politicas
en las que coexisten acciones centralizadoras con
otras descentralizadores, elitistas y populistas,
liberales y autoritarias.

Puede afirmarse que al mismo tiempo que
los gobiernos han fomentado una cierta libera-
lizacién de los sistemas educativos —aunque con
formas diferentes en los distintos pafses— esta
tendencia se contrabalancea con otra de control,
generalmente curricular o evaluativa.

En algunos paises, la evaluacién sistémica se
ha basado en la aplicacién de exdmenes nacio-
nales, concebidos para verificar el desempefio
y no con fines pedagégicos; sumando a ellos la

publicizacion de los resultados, utilizando diversos
modos de divulgacién vy, en algunos casos, ge-
nerando mecanismos competitivos al interior de
los sistemas educativos, dependiendo del mayor
o menor grado de liberalizacién y privatizacion
de los mismos.

Lo comun, entonces, en los diferentes paises,
es el surgimiento de un Estado evaluador que
contrabalancea las acciones de descentralizacion
y privatizacion con la aplicaciéon de un modelo
de evaluacion sistémico basado en los resultados
y los productos.

Durante el gobierno de Fernando Henri-
que Cardoso (1995-2002) ocurrieron en Brasil
importantes cambios en el ambito educativo
semejantes a otras reformas ocurridas en algunos
paises latinoamericanos que —bajo el condicio-
nante de la deuda externa— siguen las lineas po-
liticas “sugeridas” por el Banco Mundial y otros
organismos internacionales que, para otorgar sus
préstamos, condicionan, de forma implicita (me-
diante documentos, informes de investigacion,
etcétera)’ algunas politicas educativas, adaptadas
a las diferentes realidades nacionales (Cruz, 2005;
World Bank, 2003).

En ese contexto, en la educacion brasilefia,
en esos aflos se desarrollaron una serie de po-
liticas de descentralizacién y privatizaciéon en
los diversos subsistemas, en las que la menor
intervencion estatal fue “compensada” mediante
la evaluacién centralizada. Asi, la descentraliza-
ci6én hasta el nivel del municipio que se realizo
en la educacién basica, paralelamente generd
la creacion del (SAEB) Sistema de Evaluacion
de la Educacién Basica y del (ENEM) Examen
Nacional de la Ensefianza Media. Aunque en la
educacion superior brasilefia se habian desarro-
llado algunas experiencia de evaluacion, fue en
la década de1990 que se generaron experiencias
acordes con el nuevo modelo de Estado.

La educacidn superior brasilefia, en
la década de 1990: privatizacion de
la educacién superior y la “mano
invisible” del Provao

La educacién superior en Brasil tuvo un de-
sarrollo bien diferente del resto de América
Latina y sobretodo de la América espafiola.
Mientras la primera universidad de las colonias

! Temiética ampliamente estudiada, por Anderson (1996), Draibe (1993), Gentili (1995) e Laurell (1995), entte otros.

% Las versiones del portugués son de la autora.

’ En Brasil, ademis, segin fuentes gubernamentales, ciertas politicas o estrategias son de interés directo del Banco. Por
ejemplo, el FUNDEF (un fondo de redistribucion de recursos provenientes de impuestos) y los sistemas de evaluacién
de la educacién basica, media y superior (SAEB, ENEM y PROVAO).
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espafiolas surgi6 en 1538, en Brasil apenas en
1920 fue creada la primera institucion, la Uni-
versidad de Rio de Janeiro. Si bien otras formas
de educacién superior (escuelas, facultades)
existieron desde el siglo XIX los brasilefios rea-
lizaban mayormente su formacién superior en
la Universidad de Coimbra, en Portugal (Cunha,
1980).

Durante el siglo XX fue entonces que surgie-
ron las universidades brasilefias siendo posible la
existencia de instituciones puiblicas (nacionales,

provinciales y municipales) y privadas. Fueron
creadas 22 instituciones publicas y nueve insti-
tuciones religiosas —éstas también recibfan subsi-
dios del Estado— en las primeras décadas del siglo
XX. Las universidades creadas surgieron por la
aglutinacion de facultades profesionales (Dere-
cho, Medicina, Ingenieria, Educacién, Ciencias
y Letras). En las décadas posteriores, fueron
creadas también facultades aisladas, en las cuales
se desarrollaron carreras profesionales o cursos
para la formacién de profesores. Fue a fines de la

Cuadro 1
Alumnos inscritos. 1995 y 2002

Afio Inscritos
1995 1,759,703
2002 3,479,913

Fuente: INEP/MEC (2003).

década de los sesenta que comenzo la expansion
del sector privado, creandose innumerables fa-
cultades aisladas en regiones donde habia mayor
demanda. Ya en 1980 mas de la mitad de los
alumnos de la educacién superior estudiaba en
ese tipo de establecimientos (facultades aisladas)
y el 86% de ellos lo hacia en el sector privado. En
ese afio habfa en Brasil 65 universidades y mas
de 800 facultades aisladas (Olive, 2002).

Si bien hubo una expansién sostenida desde
la década de los sesenta, es en la década de los
noventa que hubo una eclosién vy, especialmen-
te durante el gobierno de Fernando Henrique
Cardoso:

La duplicacién, en nimeros absolutos, de los
inscritos en la educacién superior, tuvo las carac-
terfsticas que muestran los cuadros siguientes:

Cuadro 2
Instituciones segin dependencia administrativa (%)

Tipo / Afio 1994 1998 2001
Publicas 25.6 21.5 11.9
Privadas 74.4 78.5 88.1
Fuente: INEP/MEC (2003).
Cuadro 3

Alumnos inscritos (Absolutos y relativos)

Afio %

Inscritos

Publica % %

Privada

2002 3.479.913 100

1,051,655 30.22 2,428,258 69.78

Fuente: INEP/MEC (2003).
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Cuadro 4
Alumnos inscritos (Absolutos y relativos)

Distribucion relativa del nimero de carreras de grado segun puablico/privado
Brasil 1995-2002

Aflo Total Publica % Privada %

1995 6,252 2,782 44.5 3,470 55.5
1996 6,644 2,978 44.8 3,666 52.2
1997 6,132 2,698 44.0 3,434 56.0
1998 6,950 2,970 42.7 3,980 57.3
1999 8,878 3,494 39.4 5,384 60.6
2000 10,585 4,021 38.0 6,564 62.0
2001 12,155 4,401 36.2 7,754 63.8
2002 14,399 5,252 36.5 9,147 63.5

Fuente: INEP/MEC (2003).

Los cuadros 2 a 4 muestran que el crecimiento
de las universidades brasilefias se produjo pre-
ponderantemente por la via del sector privado,
siendo actualmente el séptimo sistema de edu-
cacion superior mas “privado” del mundo. Ese
no fue un fenémeno espontaneo sino que fue
una politica de gobierno basada en la combi-
nacién de dos elementos: la sancién de nueva
legislacion y la implantacion de la evaluacion de
las universidades.

En efecto, la nueva legislacion sancionada se
refiere a la reglamentacién de la Constitucién Fe-
deral de 1988, realizada con la sancién de la Ley
de Directivas y Bases de la Educacién Nacional
(LDB) aprobada en 1996. En lo referente a la
educacién superior y, delimitada a los fines de
este articulo, interesa destacar que la Ley estable-
ce que la educacion superior sera proporcionada
por instituciones de educacién superior publicas
o privadas, con diferentes grados de alcance o
especializacién, y que la autorizacién de funcio-
namiento de instituciones y el reconocimiento
de carreras tendra validez limitada y seran reno-

vados periddicamente, a partir de la realizacion
de evaluaciones.

La legislacion permitié la diversificacién de
las instituciones, posibilitando asila creacion de
diferentes organizaciones académicas autoriza-
das a proveer educacién superior, sin necesa-
riamente adquirir el estatus de universidad que,
por la constitucién brasilefia de 1988 (articulo
207) debe “indisociablemente” realizar tareas
de ensefianza, investigacién y extension univer-
sitaria. Las nuevas formas de las Instituciones
de Educacién Superior (IES) son entonces:
los centros universitarios, las facultades integradas,
las facultades y los institutos superiores. Esto pet-
miti6 la creacién de instituciones con menores
costos (derivados de la no-obligatoriedad de la
investigacién, principalmente) lo cual generd
la sorprendente expansion, en pocos afios, de
un sistema basado fundamentalmente en el
sector privado*.

Complementariamente, todo el sistema
de educacién superior y esas instituciones no
universitarias, sin autonomia, pasan a ser super-

* Desde entonces, el Sistema de Educacion Supetior brasilefio esta constituido de la siguiente forma: segtn la naturaleza
académica, se compone de Universidades, Centros Universitarios e Instituciones no Universitarias (Facultades, Facultades
aisladas e Institutos Superiores de Educacién, Centros Federales de Educacién Técnica y Centros de Educacién
Tecnoldgica). De todas ellas, las Universidades deben realizar necesariamente actividades de ensefianza, investigacion y
extension a la comunidad y pueden crear nuevas carreras sin necesidad de autorizacién ministerial. Segun su naturaleza
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visados, por el Ministerio de Educacién y por el
Consejo Nacional de Educacién para el recono-
cimiento de carreras y el credenciamiento de las
Instituciones. En ese modelo, 1a evaluacion debia
ocupar un lugar importante, visto que algunas de
las nuevas instituciones y carreras que surgieron,
rapidamente levantaron sospechas de baja cali-
dad (“fabricas de diplomas”) y la nueva legisla-
cién daba una validez limitada a todas carreras
e instituciones. Asi, mientras fomentaba la
expansion del sector privado, el Ministerio de
Educaciéon comenzé implementar acciones para
cumplir con lo sancionado en la ley. En conse-
cuencia, surgié el Examen Nacional de Cursos,
que comenzé a ser llamado por los alumnos
como Provdo. Se trataba de una prueba aplicada
a todos los alumnos que estaban concluyendo su
carrera para evaluar los contenidos adquiridos y
que se constituyé en la estrategia de evaluacion
del Ministerio de Educacién. En la practica, no
fue una simple prueba, la evaluacién en larga
escala fue la estrategia de evaluacién y cumplié
la funcién de un regulador no tradicional que
actud, en el sistema de la educacién superior,
a la manera de “Ya mano invisible del mercado’ del
liberalismo cldsico” (Barreyro, 2004). Asi,

Muchas carreras, inclusive en las universida-
des publicas introducen el uso del puntaje
alcanzado en el Provdo como expresion de
su calidad y publicitan, en forma de fajas y
carteles, la ubicacién que obtuvieron, como
indicador de su posicién en el ranking acadé-
mico. En las universidades privadas, entonces,
el proceso tiende a ser mas explicito todavia.
En la actual coyuntura de las politicas eva-
luativas, el puntaje alcanzado asume el papel
fundamental de la calidad. Si el concepto es
positivo, pasa a ser el gran triunfo de marketing
para divulgar la Institucién de Educacién
Superior y el curso. Si es negativo, cataliza

esfuerzos institucionales que intentan alterar
esta posicion en el panorama nacional (Cun-

ha, ez al. 2003).

De modo que “a mano invisible” del Provio
fue, en la practica, un regulador mercadolégico
y medidtico porque los resultados de las pruebas
realizadas a los alumnos fueron utilizados por
desplazamiento, como “notas” de las carreras
y, de nuevo por desplazamiento como “nota”
de las IES.

Entonces, la institucion X pasé a ser publici-
tada como institucion que sacé A (el puntaje mas
alto) y a competir con la institucién Y, que sacéd
B, produciendo entre ellas una competencia por
los alumnos en ese mercado en expansion.

El Provdo fue muy criticado por sus deficien-
cias técnicas y porque simplificaba los resultados
de las evaluaciones. Sin embargo, el dispositivo
permitia comunicar un mensaje en los propios
cédigos y lenguajes de la publicidad y el marketing.
Aunque era cuestionada técnicamente la impo-
sibilidad de comparacién entre las notas de las
diversas carreras, y de no haber ocasionado el
cierre de ninguna de ellas a pesar de comprobada
su baja calidad, tenfa un valor basado no en la
verdad sino en la comunicabilidad: A, B, C, D,
E que fue la forma en que eran presentados los
resultados, era un mensaje claro y de gran eficacia
comunicativa (Barreyro, 2004).

Asi, las notas del Provdo generaron la realiza-
ci6én de un ranking de las instituciones, coherente
con la politica propuesta pues:

Los rankings cumplen esa exigencia de orien-
tacion del mercado, de informacion a los
clientes, sin embargo, no tienen valor educa-
tivo. Son elaborados para informacion de los
consumidores reales o potenciales, y no para
producir efectos de transformacién de carac-
ter educativo (Dias Sobrinho, 2002: 57).

juridica, las Instituciones de Educacion Superior son: Pablicas o Privadas. Las Prblicas pueden ser Federales, dependiendo de
la Nacion, Estaduales, dependiendo de las Provincias y Municipales, dependiendo de los municipios. Las privadas pueden ser
con fines de lucro (no tienen exencién de impuestos) o i fines de lucro, pudiendo ser, estas ultimas, de tres tipos: comunitarias,

confesionales o filantripicas (tienen exencién de impuestos).
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. . incluye el Examen Nacional de Cursos (ENC
La evaluacion de la educacion Y (ENC)

. . o Provdo, e implantar un sistema nacional de
superior en el gobierno de Lula

evaluacién institucional a partir, entre otras,
El sistema de educacion superior brasilefio es un de h.l CXP eriencia del Pr.ograr.na de Evalu.aclon
Institucional de las Universidades Brasilefias
(PAIUB)®” (Inepnet, 2003).

El ministro Buarque designé una Comisioén
Especial de Evaluacién que tuvo como misioén
realizar “un andlisis y un diagnéstico de la si-
tuacion de la evaluacién y la regulacion de la

sistema de élite porque incluye sélo al 9% de la
poblacion del grupo de edad de 18 a 24 afios’.
En Brasil la ampliacién del acceso a la educa-
cién superior es crucial y una reivindicacion
social desde hace mucho tiempo reclamada por

la sociedad, al punto que una de las metas del

Plan Nacional de Educacidn, aprobado en 2000, es educac1on. Superior ast como .de reformular .los
“Proveer hasta el fin de la década, la oferta de ~ PrOCEsos, instrumentos y politicas de evaluacion

educacion superior para, por lo menos el 30% del Y regulacion” (SINAES, 2003:9).

grupo de edad de 18 a 24 afios” (PNE, 2001) y El Sistema Nacional de Evaluacién de la
Educacion Superior (SINAES) fue la propuesta

recientemente, en 2004, el gobierno ha encarado : ‘
que surgi6é como producto del trabajo de cuatro

polémicas politicas de inclusion tales como el - » .
PROUNI® y las “cuotas” raciales. meses de la Comisién Especial de Evaluacién
El nuevo presidente electo, Luiz Inacio Lula (CEA), que estuvo integrada por destacados

da Silva, asumi6 en 2003 y designé como Minis- académicos y estudiosos de la tematica de la

evaluacion y de la educacion superior del pals,

tro de Educacién a Cristovam Buarque, quien ; ; T -
asi como miembros del Ministerio de Educacién

habia si ! L Brasili
abia sido rector de la Universidad de Brasilia y y representantes de la Unién Nacional de los

gobernador del Disttito Federal’. En su gobiet- . . .
Estudiantes. Predominé, notoriamente, en la

no fue priorizada la evaluacion de la educaciéon . - C L
integracién de la comisién, el perfil académico

uperior, que era uno de los aspectos destacado . .
sup -9 delos aspectos destacados por sobte otros posibles. Es decir, no fue una

en el Programa de Gobierno de la Coalicion Lula oo igion representativa de los diversos sectores

presidente. La evaluacion era considerada uno de y lobbies de la educacién superior brasilefia. Esos

los elementos relevantes tanto para garantizar  cadémicos habian desarrollado su actividad
la calidad del sistema como para promover la  como profesores preponderantemente en las
autonomia universitaria. Asf,unadelaspropuestas  universidades publicas y ademas, algunos de
era: “Revisar el actual sistema de evaluacion que  ellos habian patticipado de expetiencias de eva-

> Se considera que un sistema universitatio es de élite cuando incluye hasta el 15% de la poblacién del grupo de edad
correspondiente, de masa entre 15 y 33% y universal (33 a 40%) (Nunes, 2002).

¢ “Programa Universidad para Todos” propone que las instituciones privadas otorguen becas para los estudiantes
que no puedan pagarlas. A cambio, las IES estin exentas de pagar impuestos. Las politicas de cuotas destinan algin
porcentaje de las vacantes de las universidades publicas para los estudiantes oriundos de escuelas publicas o declarados
afrodescendientes.

"Fue durante su gobierno que se implementé el programa mundialmente conocido como Bo/sa Escola.

8 El PAIUB fue una iniciativa de las universidades publicas brasilefias surgida a partir de las experiencias realizadas en
algunas de ellas. Fue construida desde las universidades, con la participacién de una serie de entidades tales como el Forum
de Rectores de Carreras de Grado (PROGRAD), la Asociacién de Dirigentes de las Instituciones Federales de Educacién
superior (ANDIFES)y el Consejo de Rectores de las Universidades Brasilefias (CRUB), entre otros. La iniciativa logré
apoyo ministerial que se concretd en el financiamiento (previo concurso) de algunas evaluaciones en las universidades
publicas. El surgimiento del Provdo, en 1996, desplazé el desarrollo de esas evaluaciones institucionales. E1 PATUB estaba
basado en los principios de: Ni premios ni castigos, Identidad institucional, Adhesién voluntaria, Legitimidad, Continuidad,
Globalidad, Comparabilidad, Participacién y Compromiso (PAIUB, 1994).
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luacién en universidades nacionales tales como
el PATUB.

Ademas, para elaborar la propuesta, la Co-
misién Especial de Evaluacion realizé consultas
publicas a diversos sectores, escuchando las
opiniones de 38 entidades, entre ellas, asocia-
ciones sindicales y asociaciones profesionales.
Sin embargo, 6 meses pasaron y el ministro de
educacién cambi6 hasta ser aprobada finalmente,
la Ley 10,861 el 14 de abril de 2004, donde no
toda la propuesta fue mantenida, porque en ese
interin hubo una disputa de modelos e intereses
(Barreyro, 2004) que hizo que la ley aprobada
después de su paso por el Congreso, tuviese
aspectos principales de la propuesta realizada
por la Comisién, con otros que derivaban de la
concepcién del gobierno anterior.

El modelo de evaluacidon del
SINAES

El SINAES pretende organizar la evaluacién
de las Instituciones de Educacién Superior
como un sistema que articule la evaluacién y la
regulacién.

Consta de tres ejes: la evaluacién de las
instituciones, la evaluacién de las carreras y la
evaluacién de los estudiantes.

La evaluacion institucional desarrollada
por el SINAES puede sintetizarse en cuatro
aspectos fundamentales:

La preocupaciéon con la toma de conciencia
sobre la institucion, el caricter instrumental de
la evaluacion considerada como un proceso
dirigido a la instrumentalizacién de los toma-
dores de decisiones, el caracter formativo y de
petfeccionamiento individual e institucional y
la participacion colectiva en todo el proceso
evaluativo (Ristoff, 2003:28).

En la propuesta del SINAES, la evaluacién
institucional aborda a la institucién como un
todo, distinguiendo dimensiones de analisis y
recurriendo a los procedimientos internos de
evaluacién. Incluye un proceso de auto-evalua-
cién realizado participativamente por los actores
de las propias universidades, que se completa con
un momento de evaluacién externa Infer pares
realizado por profesores de otras IES, seleccio-
nados y capacitados para tal fin, con el objetivo
de contrastar las informaciones provenientes del
informe de auto-evaluacion institucional. Esos
profesores realizan visitas ‘% /loco”, entrevistas
y analisis de documentos. El SINAES propone
que el eje sea la construcciéon de una cultura de
la evaluacién porque cree que la mejora de la
calidad sélo puede ser realizada con el involu-
cramiento de los actores en el proceso y, para
eso, establece una serie de pardmetros a ser
evaluados’. Los resultados de la evaluacién no
constituirfan un ranking numérico sino que se
prevé la divulgacién de informaciones cualitati-
vas y descriptivas de los principales aspectos de
cada institucion.

La autoevaluacién es realizada por una
Comision Propia de Evaluacion (CPA) crea-
da en cada institucién con representacién
de los distintos actores institucionales, cuya
misién es conducir los procesos participati-
vamente. Se pretende que el conocimiento
sobre la institucién que la auto-evaluaciéon
genere, traiga modificaciones que beneficien
a la propia institucién y que el hecho de que
esté basada en la participacién de los pro-
pios actores institucionales facilite cambios
y adecuaciones.

La evaluacién institucional estd vincula-
da con la regulacién porque sus resultados
incidirfan en los procesos de credenciamiento y
recredenciamiento de las instituciones.

? Los indicadores propuestos pata la evaluacion institucional son: 1) Proyecto institucional. 2) Catacteristicas de los
Profesores. 3) Caracteristicas de los Alumnos. 4) Caracteristicas de los administrativos y técnicos. 5) Curriculos y
Programas. 6) Produccién Académica y Cientifica. 7) Actividades de extension e intervencién social. Vinculacién con

la sociedad. 8) Infraestructura. 9) Gestién. 10) Otros.
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Pueden observarse, en lo operacional, tanto
en la auto-evaluacién como en la evaluacién
externa, las similitudes con modelos aplicados
en otros pafses de América Latina.

La evaluacion de las carreras de grado, es
otro eje que compone el Sistema, y una estrategia
heredada de las practicas anteriores de evalua-
ci6én, complementaria del Provao. En el SINAES,
adquirié nuevas caracteristicas pues consta de
una evaluacion externa realizada por un equipo
multidisciplinario de especialistas de area y un
experto institucional, para evaluar carreras de
areas afines. HEse eje tendra su articulaciéon con
los procesos de regulacion al estar definido por
ley que el resultado de esa evaluacion estara vin-
culado con el reconocimiento y la renovacion de
reconocimiento de las carreras.

ILa evaluacion de los estudiantes, ter-
cer eje del SINAES se realiza por medio del
ENADE (Examen Nacional de Desempefio
de los Estudiantes) que es una prueba reali-
zada por muestreo a alumnos del primero y
del ultimo afio de las carreras de grado. Cada
ano se seleccionan algunas areas a las cuales
se les aplica el examen, por ejemplo, en 2004,
fue realizado a los alumnos de Agronomia,
Educacién Fisica, Enfermeria, Farmacia,
Fisioterapia, Fonoaudiologfa, Medicina, Ve-
terinaria, Nutricion, Odontologia, Servicio
Social, Terapia Ocupacional y Zootecnia. La
muestra estd delineada para incorporar alumnos
de todas las instituciones del pais que ofrecen
cada carrera. En 2005 es aplicado a la muestra
de alumnos de las dreas de Arquitectura y Urba-
nismo, Biologfa, Ciencias Sociales, Computacién,
Ingenieria, Filosofia, Fisica, Geografia, Historia,
Letras, Matematica, Pedagogfa y Quimica.

El ENADE incluye a los alumnos iniciantes
y a los que finalizan la carrera. A ambos se les
aplica la misma prueba y también un cuestio-
nario socio-econémico que tiene por objetivo
conocer el perfil de los alumnos e averiguar
las opiniones sobre los equipamientos de las
instituciones y la propuesta pedagogica de la
carrera a la que asisten.

La prueba consta de dos partes, un compo-
nente general y un componente especifico. El
componente general es el mismo, aplicado a
todos los alumnos de todas las areas y lo que se
evalda en él son los conocimientos y habilidades
que los alumnos tienen sobre temas generales,
exteriores al ambito especifico de su profesion
y sobre la realidad mundial y nacional.

El componente especifico evalia los cono-
cimientos y habilidades, saberes y competencias
que son indispensables en cada carrera. focali-
zando en el perfil profesional que se desea for-
mar en cada carrera (Marinho Aratjo, 2004). Los
conocimientos y habilidades son seleccionados,
para los dos componentes, por Comisiones Ase-
soras de especialistas de cada carrera (partiendo
de los contenidos curriculares determinados para
las mismas), quienes también indican las carac-
teristicas que la prueba debe tener y acompafian
su proceso de construccion, realizado por una
empresa tercerizada.

El ENADE tiene un papel importante en el
SINAES, pues para la evaluacién institucional
puede proveer informaciones con las cuales las
instituciones alimenten su proceso de autoeva-
luacién y también puede proporcionar datos
relevantes sobre cada una de las carreras de las
instituciones. Los resultados individuales son di-
vulgados solamente a los propios estudiantes que
realizaron la prueba, mientras que los resultados
generales son divulgados publicamente.

En la prueba realizada en 2004, se descubri6
que la Formacién General de los estudiantes no
presenta grandes diferencias entre los ingresantes
y los que estan terminando la carrera, pues los
resultados son bastante similares INEP, 2005).
Se espera que esos descubrimientos, si fueran
confirmados en las préximas ediciones, generen
politicas publicas y también acciones al interior
de las instituciones.

En sintesis, el SINAES, incluye tres dimen-
siones de evaluacion: la evaluacion institucional
(cuya unidad de andlisis es la institucion de edu-
cacion superior), la evaluacion de las carreras de
grado (cuya unidad de andlisis es cada carrera
dentro de la institucién) y el Examen Nacional
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de Evaluacién de los Estudiantes (ENADE)
(cuya unidad de analisis son los estudiantes). En
los tres ejes del sistema se incluyen elementos
cualitativos en los instrumentos, pretendiéndose
desarrollar sistémicamente la evaluacién forma-
tiva, incorporando las informaciones cualitativas
a las cuantitativas existentes.

La evaluacién, asi, es concebida como un
proceso de conocimiento que presenta también
las caracteristicas de un proceso de investiga-
cién por la diversidad de fuentes consultadas, la
produccién de datos propios, la verificacion de
hipétesis y triangulacion de las informaciones que
le otorgan legitimidad y mayor confiabilidad
que una prueba solamente, esta tltima era una
de las criticas realizadas al Provdo. Los resultados
de la evaluacién no constituirfan un ranking
numérico sino que se prevé la divulgacion de
informaciones cualitativas y descriptivas de los
principales aspectos de cada institucion.

En las instituciones y carreras en las cuales se
detecten serios problemas, la legislacion prevé el
establecimiento de un compromiso de mejora,
en el cual se detallen todos los problemas que
deben ser resueltos y se establezcan acciones y
un cronograma para su resolucion.

La CONAES

Para la coordinacion del SINAES, la ley previo
la existencia de una agencia, la Comisién Na-
cional de Evaluacién de la Educacién Superior
(CONAES) cuya funcién es coordinar y supet-
visar el sistema estableciendo parametros. A
diferencia de otras agencias, la CONAES no
desempefia funciones regulatorias (ni tampoco
ejecutivas) que quedan a cargo de 6rganos es-
pecificos del Ministerio de Educacién (Instituto
Nacional de Estudios e Investigaciones Educa-
tivas y Secretarfa de Educacion Superior). Los
miembros de la Comisién son especialistas del
area de evaluacién de la educacion superior —de-
signados por el presidente de la Republica— y
miembros del Ministerio. La ley no prevé la
posible existencia de agencias privadas como en

otros paises (por ejemplo Argentina y México);
su funcién no es ejecutiva sino consultiva.

Consideraciones finales: avances,
limitaciones y desafios del SINAES

El SINAES implica un avance en el modelo de
evaluacion de la educacion superior en el Brasil,
que promovia el ranking y la competitividad,
basado en estrategias de visibilidad mercado-
légica. E1 SINAES desarrolla un paradigma de
evaluacion formativa, al incluir la auto-evaluacion
participativa en las instituciones y proponer arti-
culatlo con la regulacién del sistema. Amplia el
foco de la evaluacion, al incluir tres dimensiones
y no solamente considerar la calidad a partir de la
mera evaluacién del desempedio de los estudian-
tes. De esta forma, la evaluacién institucional, la
evaluacién de las carreras de grado y el Examen
Nacional de Evaluacién de los Estudiantes
(ENADE) integrados, pueden brindar una ima-
gen mas completa de la calidad de la ensefianza
que se estd impartiendo.

Los desafios del nuevo sistema son muchos y
dependen de lograr que su implantacién sea fiel a
la propuesta original, permitiendo y fomentando
el desarrollo de los procesos formativos deriva-
dos de la auto-evaluacion y la aparicion de las
informaciones y analisis cualitativos en los tres
ejes. El sistema en si, por ejemplo, no facilita el
ranking de instituciones, como hacia el Provio pero
no impide que se realice algin ranking en la in-
terpretacion de los resultados, especialmente por
parte de la prensa, como ocurrié con la reciente
divulgacién de los resultados del primer examen
ENADE. Aunque el fenémeno fue limitado
y algunas informaciones cualitativas lograron
mayor difusién, se hace necesaria la creacion de
una nueva cultura en la sociedad que valorice la
integracion de las informaciones, pues éste puede
ser uno de los problemas del sistema.

Otro desafio es la efectiva realizacion de
la auto-evaluacién institucional, cuestidon ya
bastante instalada en varias IES publicas en las
cuales deberfa profundizarse el proceso pero,
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sobre todo, es en la mayoria de las instituciones
de menor porte que no poseen autonomia, que
son privadas, donde la auto-evaluacién es un in-
terrogante y en las cuales dependera bastante de
la apropiacion institucional de la propuesta y de
la utilizacion de los resultados en cada institucion,
para no convertirse apenas en un instrumento
burocratico.

El elevado nimero de instituciones y carteras
puede ser una limitacién importante para el SINAES,
por su complejidad y porque implica cuestiones ope-
racionales que dinamicen los procesos y los desburo-
craticen, sobre todo en los aspectos regulatorios. El
desafio es poder articular las necesidades regulatorias
con los tiempos que requiete la construccion de una
cultura de la evaluacién en las instituciones.
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Resumen

S e presenta una investigaciéon donde se
comprobo la enorme desigualdad que existe en el acceso por grupo
étnico y su correspondencia en lo referente a la eleccion de la carrera
profesional. El grupo étnico afro-brasilefio y mulato, por ejemplo,
tiende a no inscribirse a las carreras con mayor demanda, donde el
grupo étnico blanco es mayoritario. Los mecanismos de evaluacion y
seleccion tienden a seguir reproduciendo este ciclo de desigualdades
“acumuladas”. Este contexto llevan a concluir que las elecciones de
carrera para el examen de ingreso obedecen mas a condicionamientos
histéricos y sociales que a la nocion de libre elecciéon o a cualquier
perspectiva de aleatoriedad. Tales elecciones, solamente seran de he-
cho libres cuando existan mecanismos en el ambito de la politica de
acceso a la universidad que establezcan parimetros mas igualitarios
de competencia.

Palabras clave: Raza, elecciéon de carrera, acceso a la universidad.

Abstract
—

et
A xist an enormous discrepancy enters

the groups of color or race in relation to the choices of the careers and
success in the admission competition the university. Black people and
mediums brown not only enroll little for the courses more concurred
as also they are approved in minor measured for such. The inverse
one she occurs with the whites, or cither, they enroll more for the
courses more concurred and they have a bigger tax of approval in
these, in this context it is total viable to think that the vacant reserve
for black color and medium brown if it makes necessary to allow that
these groups concur equally in the Vestibular contest, being able to
choose freely the career to be attended a course.Such politics, to the
implemented being, would reduce the conditioning socioeconomico
brought for the structure of the society to these candidates and
could to repair the effect that the racial discrimination impose the
trajectories educational.

Key words: Race, choice professional, access to the university.
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En 2003 se realizé en la Universidad Federal
Fluminense (UFF), en conjunto con la Univer-
sidad Federal de Mato Grosso, un censo con el
objetivo de conocer el perfil étnico-racial de los
alumnos inscritos en las carreras impartidas en
las dos instituciones. Como consecuencia del
censo, ese mismo afio se introdujo la variable
“color o raza” en el cuestionario de la investiga-
cién socioeconémica hecha con los candidatos
al examen de ingreso de la Universidad Federal
Fluminense.

La tabulacién de los datos referentes a auto-
declaracién de “color o raza” por los aspirantes
a la UFE, hecha en pregunta cerrada, segun los
patrones del Instituto Brasilefio de Geografia
y Estadistica (IBGE), orient6 los pasos de esta
investigacion, dividida en cuatro etapas:

En un primer momento identificamos los
porcentajes de elecciones de carreras profe-
sionales de nivel superior en la UFF segun
los grupos de color o raza, a través de las
inscripciones para el examen de ingreso.
Luego comparamos la seleccién de carreras
profesionales segin el grupo de color o
raza contra los porcentajes de los mismos
grupos en cada carrera, de acuerdo con los
porcentajes registrados en el Censo 2003 de
la UFF/UFMT.

El tercer momento consisti6 en la identifica-
ci6én del porcentaje de aprobados por carrera
y grupo de color o raza.

Como tltimo paso, pudimos calcular la “tasa
de éxito” de blancos, negros y mulatos en
el examen de ingreso de la UFF 2003/2004,
a través de la comparacién porcentual de
aprobados en relacién a los inscritos en el
examen.

Objetivamente la investigacién buscé per-
cibir los mecanismos de reproduccién de las
desigualdades raciales generadas por el sistema
de seleccién adoptado en la mayor parte de las
instituciones publicas de educacién superior
brasilefias, y que parece ser un relevante factor

para el mantenimiento del marco histérico de
las disparidades raciales en el campo educativo,
como ya ha sido seflalado por otras investiga-
ciones .

El estudio de Jaccoud & Beghin (2002:34),
para el Instituto de Investigaciones Econdmicas
Aplicadas (IPEA), demostrd que la media de
afios de estudios de todas las cohortes de naci-
miento entre 1900y 1965 es de 5.44 afios para los
blancos y de 3.16 para los negros, representando
una diferencia de 2.27 anos. Tomando como
referencia el mismo periodo, y simulando para
los negros la misma procedencia social de los
blancos, la investigaciéon observa que la media
de afios de estudio de los negros en 1965 estarfa
apenas 0.84 puntos porcentuales arriba de la
realmente identificada, llegando a la conclusién
de que las desigualdades entre blancos y negros
estan directamente vinculadas a la discriminacién
racial, presente tanto en la escuela como en el
mercado de trabajo.

Con base en los numeros de la Investigacion
Nacional de Muestreo por Domicilio (PNDA)
de 1998, Hasenbalg y Silva (2000) sefialaron el
hecho de que la elevacion en la escolaridad media
de la poblacién brasilefia no equivale, en la misma
proporcion, a la reduccién de las desigualdades
entre negros y blancos. Para los autores, la ex-
pansiéon educativa ocurrida en el pafs durante
las tltimas décadas, en la misma medida en que
tiende a la universalizacion de la educacion en el
nivel basico, desplaza a los niveles de educacién
media y superior las desigualdades educativas
entre los grupos raciales.

Segtin Jaccoud & Beghin (2002:33), a tasa de
escolaridad en la educacion basica para ambos
los grupos de color o raza sobrepasé la barrera
del 90% en la década de 1990. En el mismo
periodo, sin embargo, la diferencia de afios de
estudio entre blancos y negros se elevé de 1.5
a 2.1 anos en 1998. Hasenbalg y Silva (2000)
atribuyen el hecho a las desigualdades de opor-
tunidades de acceso a los niveles mas elevados
de educacién entre los grupos de color o raza.
Mientras la proporciéon de blancos en el rango
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delos 15 alos 19 afios en la educacién media era
34.9%,los “no blancos” representaban el 19.2%.
En la educacién superior las desigualdades se
acentdan aun mas, siendo que los blancos en el
rango de 20 a 24 afios representan el 12.2% de
los estudiantes universitarios, mientras que los
negros con la misma condicién no sobrepasan
el 2.4%.

En la Universidad Federal Fluminense,
espacio Jocus de este estudio, la historia de las
desigualdades raciales fue analizada por primera
vez por Teixeira (1998) en una investigaciéon que
abordaba la trayectoria de estudiantes y maestros
negros de esta universidad. Tomando como base
las fotografias anexadas a las fichas de matricula
de los estudiantes en los afios de 1992, 1994 y
1995, la autora constat6 que los blancos predo-
minaban en la institucién.

En el computo general de la investigacion se
verificé que en aquél entonces los blancos repre-
sentaban mas del 70% del total de los alumnos
de la universidad, mientras que el grupo de los
no blancos ascendia a un total del 27.8%, siendo

5.4% de negros y 22.4% de mulatos o morenos.
En la misma época, los datos del censo del IBGE
de 1991 para Rio de Janeiro, arrojaban una pobla-
ci6én blanca del 54.8%, mientras que los negros
y mulatos, respectivamente, correspondian al
10.2% y 34.1% de la poblacion del estado. Es
decir que la investigacion sefal6 claramente una
sobrerrepresentacion de los blancos y una subre-
presentacion de los grupos de descendencia afro
en la universidad.

Brandao y Teixeira (2003), a través de una in-
vestigacioén censual, abarcando los cerca de diez
mil alumnos inscritos, presentaron un cuadro
completo y actualizado del perfil étnico-racial de
la Universidad Federal Fluminense . La metodo-
logia de clasificacion racial utilizada en el censo,
para efectos de comparacién, consideré como
referencia a las investigaciones del IBGE.

Los datos de la tabla siguiente evidencian
nuevamente la subrepresentacion de los no
blancos en la UFF en relacién a su presencia en
el Estado de Rio de Janeiro, contrariamente a lo
que sucede con los blancos.

Tabla 1
Distribucion de los alumnos de la UFF y de la poblacion
del estado de Rio de Janeiro por color o raza

Porcentajes

Color o Raza % en la UFF % en la pobl. de RJ 2000
Blanca 63.7 54.7
Negra 43 10.6
Mulata 25.8 33.5
Amarilla 1.7 0.2
Indigena 0.6 0.2
No Declarada 3.6 0.8

Mis de una 0.2 0

Total 100 100

Fuente: Censo étnico-racial de la UFF y UFMT, 2003.

Profundizando en la observacién de los da-
tos, se descubre que las diferencias no son
meramente cuantitativas, sino que muestran
principalmente a aquellas carreras donde es
mayor la competencia por las vacantes. La

discriminacién de las carreras de la UFF por
orden de concurrencia sefiala que la presencia
de negros escasea en la misma proporcion en
que se eleva la contienda por vacantes en las
carreras.
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En la Tabla 2 presentamos el esquema de la Sitomamos en cuentaquelarelacion candidato/
distribucién de los grupos de color o raza, por  vacante refleja tendencialmente las expectativas de
carrera, segun los datos del Censo 2003. los candidatos en cuanto al retorno financiero de la

Tabla 2

Distribucion de los alumnos por color o raza segin la carrera

Carrera Blanca Negra Mulata Amarilla | Indigena SD Total
Medicina 77.8 0.9 17.0 1.2 0.2 2.8 100.0
Comunicacién 68.7 2.1 21.2 0.9 0.3 6.7 100.0
Biomedicina 60.0 20.0 20.0 0.0 0.0 0.0 100.0
Derecho 77.8 3.2 16.4 0.6 0.0 2.0 100.0
Turismo 67.7 3.2 29.0 0.0 0.0 0.0 100.0
Produccién Cultural 67.1 3.0 24.0 1.8 0.6 3.6 100.0
Nutricién 61.8 2.4 24.1 4.0 1.6 6.0 100.0
Computacién 72.7 1.8 19.5 2.1 0.4 3.5 100.0
Psicologia 65.5 5.5 23.1 1.2 0.4 4.3 100.0
Biologia 74.5 4.2 18.5 0.9 0.5 1.4 100.0
Odontologfa 71.6 1.2 21.4 2.7 0.4 2.3 100.0
Veterinaria 76.7 2.0 16.6 0.9 1.6 2.0 100.0
Enfermeria 57.6 5.8 32.9 0.3 0.6 2.6 100.0
Administracion 67.2 4.1 23.7 1.5 0.6 3.0 100.0
Arquitectura 73.7 2.2 19.0 2.2 0.7 2.2 100.0
Quim. Farmacéutico 67.6 2.3 24.3 2.3 0.5 32 100.0
Geografia 53.1 4.6 34.3 0.9 0.7 6.2 100.0
Historia 62.9 3.5 25.9 0.6 0.4 6.6 100.0
Ingenieria 721 2.6 18.7 2.0 0.4 4.1 100.0
Economia 68.3 4.2 223 1.8 0.8 2.1 100.0
Contabilidad 58.9 4.8 31.1 1.8 0.8 2.3 100.0
Ing. Quimica 65.1 3.9 24.9 2.6 0.9 2.6 100.0
C. Sociales 59.8 5.6 30.8 0.6 0.3 25 100.0
S. Social 49.8 10.1 34.2 2.6 1.2 2.1 100.0
Quimica 47.6 8.1 36.3 4.0 0.8 3.2 100.0
Pedagogia 50.3 8.5 35.6 2.0 0.6 3.0 100.0
Letras 60.4 4.3 314 1.7 0.3 2.0 100.0
Biblioteconomia 48.8 10.3 333 12 1.6 4.4 100.0
Fisica 60.3 2.9 29.2 1.0 0.5 6.2 100.0
Matematicas 50.3 6.6 35.0 3.8 0.6 35 100.0
Archivonomia 44.7 9.8 353 3.4 1.1 4.9 100.0
Quim. Industrial 57.4 5.0 27.0 3.5 2.1 5.0 100.0

Media 63.1 5.0 26.1 1.8 0.7 3.3 100.0

Fuente: Censo Etnico-Racial de la UFF y UFMT, 2003.
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carrera y/o el estatus personal conferido por la
profesion, veremos que la media de estudiantes
blancos en las 16 carreras mas competidas —de
un total de 32 carreras ofertadas— es de 69.25%.
Este porcentaje se sitia por encima de la media
general del propio grupo en la universidad.
Apenas las carreras de Biomedicina y Enfer-
merfa presentan porcentajes por debajo de esa
media, con 60% y 57.6% de estudiantes blancos
respectivamente. Las carreras de Medicina, De-
recho, Computacién, Biologia, Odontologia,
Veterinaria, Arquitectura e Ingenierfa conforman
el conjunto de carreras con mayor porcentaje
de blancos, en una media de 74.6%. De éstas,
apenas Ingenierfa se sitda fuera del rango de las
16 mas disputadas.

En cuanto a la participacién de la poblacién
negra en el estado —segun lo identificado en la
Tabla 1-, las carreras donde los negros estin
mejor representados son, respectivamente,
Archivonomia (45.1), Quimica (44.4), Servicio
Social (44,3), Pedagogia (44.1), Matematicas
(43.6), Biblioteconomia (41.6) y Biomedicina
(40.0), todas con media igual o superior al 40%.
De éstas, apenas la carrera de Biomedicina figura
entre las carreras con mayor relacién candidato/
vacante de la universidad.

Separando el conjunto de los “negros” por
cohortes de color se nota que los “mulatos”
consiguen una representacion igual o superior a
su participacién en el conjunto de la poblacién
(33.5%) en siete de las 32 carreras: Quimica

(36.3), Pedagogia (35.6), Archivonomia (35.3),
Matemiticas (35.0), Servicio Social (34.2), Geo-
grafia (34.3) Biblioteconomia (33.3); por aproxi-
macién podemos incluir otras seis carreras:
Enfermeria (32.9), Contabilidad (31.1), Letras
(31.4), Ciencias Sociales (30.8), Fisica (29.2) y
Turismo (29.0). De todas estas carreras, apenas
la de Enfermeria esta incluida entre las 16 mas
competidas de la universidad.

En el caso de los “negros”, excluyendo el
caso particular de la Biomedicina, apenas dos
carreras alcanzan los dos digitos porcentuales:
Biblioteconomia (10.3) y Servicio Social (10.1);
por aproximacién incluimos en la lista a Archi-
vonomia (9.8), Pedagogia (8.5) y Quimica (8.1),
todas incluidas invariablemente en el cuarto
inferior de concurrencia en la universidad.

Los blancos, con una poblacién en el estado
del 54.7%, estan subrepresentados en apenas seis
de las 32 carreras impartidas en la universidad:
Pedagogia (50.3), Matematicas (50.3), Servicio
Social (49.8), Biblioteconomia (48.8) y Quimi-
ca (47.6). No es coincidencia que ninguna de
estas carreras sea de las mds competidas de la
institucién.

Desde ese analisis inicial pudimos observar
qué tanto un determinado patrén de desigualdad
racial se refleja en las elecciones individuales de
carreras profesionales de nivel supetior. En la
Tabla 3 presentamos la seleccién de carreras
segun los grupos de color o raza.

Tabla 3
Distribucion de los inscritos para el examen de ingreso de la UFF 2003/2004
por color o raza segun la carrera

Carrera Blanca Negra Mulata Amarilla Indigena SD Total
Medicina 60.25 3.67 25.98 1.63 0.85 7.62 100.0
Comunicacion 57.23 5.59 27.74 1.67 0.78 6.99 100.0
Biomedicina 56.62 4.60 27.39 1.84 1.54 8.46 100.0
Derecho 53.69 6.51 31.43 1.57 0.70 6.09 100.0
Turismo 53.71 7.69 30.02 2.89 1.27 443 100.0
Produccién Cultural 53.56 5.19 32.94 1.93 1.19 5.19 100.0
Nutricién 49.03 7.87 34.46 2.54 0.93 5.17 100.0
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Computacién 54.50 6.56 29.66 1.47 0.63 7.19 100.0
Psicologia 52.18 8.68 32.15 2.06 1.00 3.93 100.0
Biologfa 50.94 6.53 35.16 1.81 0.69 4.86 100.0
Odontologia 57.87 5.11 30.36 2.03 0.08 4.55 100.0
Veterinatia 59.44 3.89 28.53 2.31 1.01 4.83 100.0
Enfermeria 37.45 14.79 40.36 2.68 0.52 4.19 100.0
Administracién 51.03 7.01 32.90 2.76 0.77 5.53 100.0
Arquitectura 60.76 5.15 24.61 2.57 0.31 6.59 100.0
Quim. Farmacéutica 54.24 6.34 32.09 2.67 0.01 4.05 100.0
Geografia 45.62 9.88 36.56 2.14 0.71 5.09 100.0
Histotia 45.70 10.88 35.69 1.73 1.00 5.01 100.0
Ingenieria 57.03 5.15 29.84 1.50 0.66 5.83 100.0
Economia 56.16 7.71 28.23 1.50 0.80 5.61 100.0
Contabilidad 46.18 10.41 35.45 3.25 0.98 3.74 100.0
Ing. Quimica 52.11 7.64 30.58 2.50 1.09 6.08 100.0
C. Sociales 47.33 11.32 33.21 1.53 1.27 5.34 100.0
Servicio Social 34.62 17.13 43.04 1.75 0.64 2.81 100.0
Quimica 42.94 9.04 38.42 3.95 1.13 4.52 100.0
Pedagogia 40.65 13.71 39.14 3.01 0.40 3.09 100.0
Letras 33.79 19.06 30.05 12.02 1.07 4.01 100.0
Biblioteconomfa 39.57 16.17 37.87 3.83 0.85 1.70 100.0
Fisica 50.12 8.19 33.75 1.49 0.74 5.71 100.0
Matematicas 41.95 10.92 39.66 2.64 0.34 4.48 100.0
Archivonomia 37.95 17.06 39.23 2.56 0.21 2.99 100.0
Quim. Industtial 48.53 8.24 38.53 2.35 0.00 2.35 100.0

Media 49.46 8.99 33.28 2.57 0.76 4.94 100.0

Fuente: Coseac/UFF 2003.

Observando la Tabla 3 percibimos que en
las cinco carreras mas disputadas los blancos se
inscriben mds que la media general, al contrario
de lo que ocurre en las cinco carreras menos
disputadas. Entre los negros, la inscripcién en
las cinco carreras mas disputadas es inferior a la
media general, llegando a menos de la mitad de
las inscripciones en las menos competidas. En
éstas, el porcentaje de negros inscritos es mayor
que la media general en 3.11 puntos. Ya entre los
mulatos encontramos un porcentaje menor de
inscripciones en las cinco carreras més disputa-
das en relacion a la media general. Sin embargo,
esta relacion se invierte cuando comparamos el
porcentaje total de inscritos con los de las cinco
carreras menos disputadas.

Vemos que la distribucién de las inscripciones
de negros y mulatos, considerando estas diez
carreras, corresponden a la inversa de la encon-
trada entre los blancos. Ambos se concentran en
las carreras menos disputadas. Entre las cinco
mas disputadas, el mayor porcentaje de mulatos
se encuentra en Derecho, mientras los negros
alcanzan mayor presencia en Turismo.

Como mostraron Brandio y Teixeira (2003)
entre los alumnos de la UFF predominan alum-
nos con padres mas escolarizados, oriundos de
escuelas privadas de educacion basica y media, y
con familias mejor situadas dentro de la estruc-
tura socioeconémica. Fste constituye el perfil
del grupo mayoritariamente blanco. Asi, las
posibilidades de aprobar el examen de ingreso
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estarian condicionadas a variables socioecon6mi-
cas (ligadas ala educacion y la renta) en las cuales
los blancos presentan mejor desempefio.

La nocién de sentido practico posibilita una
interpretacion del patrén de seleccién de carrera
que se puede observar en la Tabla 3. Esta nocién
equivale a un “mapa” de lo posible que forma
parte de la subjetividad individual, forjado en el
embate cotidiano del agente con la objetividad
del mundo social. Asi, el sentido practico:

Puede garantizar una adaptacién minima al
curso probable de este mundo, por medio
de las anticipaciones razonables, ajustadas
en amplios trazos (al margen de cualquier
calculo), a las posibilidades objetivas (Bour-
dieu, 1999:284-285).

Dentro de esta perspectiva el sentido practico
es lo que permite a negros y mulatos una eva-

luacién de sus posibilidades a través de ejemplos
de “fracaso” de personas proximas, segun la cual
las posibilidades reales de que alcancen el éxito
en el examen de ingreso para las carreras mas
competidas son minimas. Esto les condiciona
y “limita” a escoger en mayor medida carreras
menos disputadas, al contrario de lo que ocurre
entre los blancos. Este sentido practico traerfa
a los individuos mayor consistencia en sus
elecciones porque éstas provienen de la com-
paracién subjetiva de las condiciones materiales
enfrentadas en la vida cotidiana y sistematizadas
en lo que Bourdieu (1983) llama habitus. En este
sentido, parece bastante evidente que las eleccio-
nes de carreras por grupos de color o raza no
son en ninguna medida aleatorias, y, mas aun, se
muestran “acertadas” cuando verificamos la dis-
tribucién por carrera de los aprobados blancos,
negros y mulatos.

Tabla 4
Distribucion de los aprobados en el examen de ingreso de la UFF 2003/2004
por color o raza segin la carrera

Carrera Blanca Negra Mulata Amarilla | Indigena SD Total
Medicina 73.1 1.9 20.0 0.0 25 2.5 100.0
Comunicacién 61.9 0.0 29.1 2.2 0.7 6.0 100.0
Biomedicina 55.0 0.0 30.0 2.5 0.0 12.5 100.0
Derecho 69.3 0.5 26.1 0.0 0.5 35 100.0
Turismo 70.0 3.8 20.0 3.8 0.0 2.5 100.0
Produccién Cultural 61.5 5.1 28.2 0.0 2.6 2.6 100.0
Nutricién 50.0 1.7 333 5.0 0.0 10.0 100.0
C. Computacién 69.1 1.2 25.9 1.2 0.0 2.5 100.0
Psicologia 56.7 2.2 32.2 1.1 2.2 5.6 100.0
C. Biolégicas 66.7 3.4 16.1 0.0 0.0 13.8 100.0
Odontologia 69.6 0.0 26.6 0.0 0.0 3.8 100.0
Veterinaria 75.0 2.0 16.0 1.0 0.0 6.0 100.0
Enfermerfa 54.1 9.2 31.6 2.0 0.0 3.1 100.0
Administracion 60.0 2.1 32.6 1.1 1.1 3.2 100.0
Arquitectura 77.8 4.2 11.1 1.4 0.0 5.6 100.0
Quim. Farmacéutica 67.7 2.0 253 0.0 1.0 4.0 100.0
Geograffa 50.0 9.0 29.0 2.0 2.0 8.0 100.0
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Histotia 67.8 33 239 2.2 0.6 2.2 100.0
Ingenieria 69.9 3.1 21.6 1.3 0.9 33 100.0
C. Econ6micas 59.7 1.9 27.0 1.3 1.9 8.2 100.0
Contabilidad 58.6 29 34.3 29 0.0 1.4 100.0
Ing. Quimica 58.8 1.3 35.0 2.5 0.0 2.5 100.0
C. Sociales 68.9 5.6 20.0 0.0 1.1 4.4 100.0
Servicio Social 46.5 9.5 39.5 1.0 1.0 2.5 100.0
Quimica 42.5 5.0 47.5 0.0 0.0 5.0 100.0
Pedagogia 53.8 8.1 31.9 1.9 0.0 4.4 100.0
Letras 49.4 9.4 30.6 1.7 0.9 8.1 100.0
Biblioteconomfa 48.3 16.7 33.3 1.7 0.0 0.0 100.0
Fisica 62.5 5.0 27.5 1.3 0.0 3.8 100.0
Matematicas 56.7 2.5 333 1.7 0.0 5.8 100.0
Archivonomia 47.5 16.9 32.2 3.4 0.0 0.0 100.0
Quim. Industtial 56.1 9.8 31.7 0.0 0.0 2.4 100.0

Media 60.4 4.7 28.2 1.4 0.6 4.7 100.0

Fuente: Coseac UFE, 2004.

En la Tabla 4 vemos que las tres carreras
donde hay mayor porcentaje de aprobacion entre
los blancos son Medicina, Veterinaria y Arqui-
tectura. En todas éstas, los blancos alcanzan un
porcentaje mayor que su media en la UFE De
hecho, tal grupo de color o raza sobrepasa su
media general de aprobacién en cuatro de las
cinco carreras mas disputadas, asi como presenta
un promedio menor que el general en las cinco
menos disputadas.

Los negros son aprobados en mayor pot-
centaje para las carreras de Archivonomia, Bi-
blioteconomia y Quimica Industrial. En lo que
respecta a las cinco mas disputadas, en ninguna
sobrepasan su media general, pero en las cinco
menos disputadas la sobrepasan en cuatro.
Los mulatos alcanzan mayor aprobacién en
Quimica, Servicio Social e Ingenieria Quimica,
sobrepasando su media general en dos de las
cinco carreras mas disputadas y en cuatro de
las menos disputadas.

De entrada, la comparacion de las tablas 3 y
4 muestra una gran diferencia de aprobacién en
el examen de ingreso por grupos de color o raza.
La fuerza de los datos no deja mucho margen a
la discusién: los blancos representan el 49.46%

de los inscritos, pero constituyen el 60.40% de
los aprobados; los negros representan el 8.99%
de los inscritos y solamente el 4.70% de los apro-
bados, y los mulatos representan el 33.28 % de
los inscritos y el 28.20 de los aprobados.

Por lo tanto, los blancos no solamente ocu-
pan mds espacios en la universidad, ellos también
se apropian en mayor grado de las carreras social-
mente mas valoradas. Como se desprende de la
Tabla 4, los blancos consiguen mayor aprobacion
en las carreras mas disputadas, mientras que los
negros y mulatos consiguen un porcentaje de
aprobacién mayor en las menos disputadas. Por
otro lado, si analizamos las tablas 3 y 4 de forma
relacional, veremos que cada grupo de color
o raza tiende a lograr mayor aprobacién (con
pocas variaciones) en las carreras en las que, en
general, se inscriben mas. Esta adecuacién, que
se constata empiricamente, comprueba la pers-
pectiva teérica que hemos utilizado aqui relativa
al concepto de sentido practico (Bourdieu, 1983);
o sea, blancos, negros y mulatos apuestan mayor
ndimero de “fichas”, o esperanzas de aprobacion,
en las carreras en las que sus posibilidades se
muestran de hecho mayores.
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Tabla 5
Tasa de éxito en el examen de ingreso

Blanca | Negra | Mulata

Medicina 21.33 -48.23 | -23.02
Comunicacién Social 8.16 | -100.00 4.90
Biomedicina -2.86 | -100.00 9.53
Detecho 29.07 -9232 | -17.04
Tutismo 30.33 -50.59 | -33.38
Prod. Cultural 14.82 -1.73 | -14.39
Nutricién 1.98 -78.40 -3.37
Computacién 26.79 -81.71 | -12.68
Psicologfa 8.66 -74.65 0.16
Biologia 13.86 -47.93 | -54.21
Odontologia 20.27 | -100.00 | -12.38
Veterinatia 26.18 -48.59 | -43.92
Enfermerfa 44.46 -37.80 | -21.70
Administracion 17.58 -70.04 -0.91
Arquitectura 28.04 -41.75 | -54.90
Quim. Farmacéutica 24.82 -68.45 | -21.16
Geografia 9.60 -891| -20.68
Historia 48.36 -69.67 | -34.63
Ingenieria 22.57 -39.81 | -27.61
Economia 6.30 -62.39 -4.36
Contabilidad 25.21 -72.14 -3.24
Ing, Quimica 12.84 -82.98 14.45
Ciencias Sociales 45.57 -50.53 | -39.78
Servicio Social 34.32 -35.77 -2.13
Quimica -1.02 -44.69 23.63
Pedagogia 32.35 -40.92 | -18.50
Letras 46.20 -50.68 0.03
Biblioteconomia 22.06 328 | -12.07
Fisica 24.70 -38.95 | -18.52
Matematicas 35.16 -77.11 | -1591
Archivonomia 25.16 -0.94 | -17.92
Quimica Industtial 15.60 1893 | -17.73
Tasa General 221 -47.7 -15.3

Fuente: Tabulaciones especiales de los autores sobre banco
de datos de la Coseac-UFE

En la evaluacion general de la Tabla 5 po-
demos considerar que los blancos alcanzan una
tasa positiva de éxito en el examen de ingreso en
nada menos que 30 de las 32 carreras ofrecidas

en la sede de la UFFE. Las tnicas carreras donde
los blancos presentan tasas negativas son Qui-
mica (-1.02) y Biomedicina (-2.86), estando la
primera entre las menos contendidas en lo que
atafie a la relacidén candidato/vacante. Ya los
negros presentan una tasa positiva en solamente
dos carreras: Biblioteconomia (3.28) y Quimica
Industrial (18.93). Mas alla de esto, los negros
presentan reprobacion de todos los inscritos en
las carreras de Comunicacién Social, Biomedi-
cina y Odontologia, que estan entre las mas dis-
putadas en este examen de ingreso. Los mulatos,
a su vez, presentan tasa positiva de éxito en seis
carreras de la universidad: Comunicacién Social
(4.90); Biomedicina (9.53); Psicologia (0.16);
Ingenierfa Quimica (14.45); Quimica (23.63) y
Letras (0.03).

Los blancos alcanzan una tasa positiva de
éxito en cuatro de las cinco carreras mas dis-
putadas en la UFE. Los negros, a su vez, pre-
sentan una tasa negativa en las mismas. Ya los
mulatos alcanzan tasa positiva en dos de estas
carreras, superando el indice de los blancos en
Biomedicina (con una diferencia de 6.67 pun-
tos). Si tomamos ahora las cinco carreras menos
disputadas, los blancos presentan tasa positiva
en todas, los mulatos presentan tasa negativa en
todas y los negros tasa positiva en dos de ellas.

Serfa interesante comparar la media de éxito
en el examen de ingreso de los tres grupos de
color o raza en las dos situaciones arriba descri-
tas. En lo que tafie a las cinco mas disputadas, la
tasa media de éxito de los blancos es de 17.44,
la de los negros es de -78.23 y la de los mulatos
es de -11.10. Como vemos, negros y mulatos
comparten tasas medias negativas en las carreras
mas disputadas, siendo la de los negros cerca de
siete veces mayor que la de los mulatos. En lo
que atafie a las cinco menos disputadas, la tasa
media de éxito de los blancos es de 24.54. Al
mismo tiempo, la de los negros es de -18.96, y
la de los mulatos es de -16.43.

Si comparamos las dos situaciones, veremos
que la tasa promedio de éxito de los blancos es
aproximadamente siete puntos mayor entre las
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carreras menos disputadas que entre las mas
disputadas, mientras que la tasa promedio de
éxito de los negros es mucho menos negativa
(diferencia que llega casi a los 62 puntos) en el
grupo de las carreras menos disputadas. Y los
mulatos, curiosamente, presentan una media
menos negativa en las carreras menos disputadas
(diferencia de 4.9 puntos). Probablemente esta
configuracién se explique por el hecho de que
los mulatos que buscan las carreras mas disputa-
das son los que poseen mas escolaridad privada
y mas capital cultural incorporado que, como
muestran Branddo y Teixeira (2003), amplian
significativamente las posibilidades de acceso a
esta universidad. Por eso alcanzan una tasa de
éxito mayor en estas carreras, aunque negativa
y muy inferior a la de los blancos.

En otras palabras, podemos inferir que entre
los mulatos hay un grupo minoritario y diferen-
ciado en relacion a los demads, que predominan-
temente poseen escolaridad publica y con poco
capital cultural incorporado como muestran
Brandao y Teixeira (2003) y que tienden a intentar
en mayor nimero las carreras menos disputadas
debido a sus pocas posibilidades de éxito.

Frente a esto una verdad se impone: la tasa
de éxito de los blancos es muy superior a las de
los negros y mulatos, tanto en las 16 carreras
mas competidas como en las menos competidas.
El hecho de que la tasa promedio de éxito de
los blancos presente una recta descendente en
direccién a las carreras mas disputadas puede
ser explicado como un efecto de la competen-
cia dentro del propio grupo, promovida por la
elevada concentracién de inscripciones en las
carreras “mas prestigiadas” (Tabla 3). Aun asi,
la diferencia positiva de la tasa de éxito entre
las cinco carreras mds disputadas y las cinco
menos disputadas es de apenas siete puntos
aproximadamente.

Entre los negros, la tasa promedio de éxito en
las carreras mas disputadas es ain peor que la tasa
de éxito general y se eleva en relacién a la misma
tasa en las carreras menos disputadas, quedando,
sin embargo, estacionada, incluso distante de lo

que tomamos aqui como ideal. Entre los mulatos
verificamos una configuracion diferente: en las
carreras mas disputadas superan sensiblemente su
tasa general en cerca de cuatro puntos, mientras
que en las carreras menos disputadas practicamen-
te se igualan a la tasa general (diferencia de cerca
de 1.1 puntos), permaneciendo, sin embargo, en
niveles negativos en ambos extremos.

La tasa de éxito promedio de los mulatos
en las carreras mas disputadas es superior a la
tasa general y también se explica por las tasas
de aprobacion positiva en Comunicacion Social
y Biomedicina, lo que acaba impactando mas
el promedio en estas carreras que en la tasa
general.

Partiendo del principio de que los blancos
presentan regularmente una tasa positiva en la
inmensa mayoria de las carreras presentadas en
la Tabla 5, podemos sefialar algunas explicacio-
nes e hipétesis para las configuraciones arriba
descritas. Elhecho de que presenten porcentajes
de inscripcién supetiores a los otros grupos debe
ser analizado apenas de modo relativo, ya que
en la media general de los inscritos, los blancos
son el grupo que presenta el mayor desfase en
relacién con su numero en el estado. Propor-
cionalmente, los blancos se inscriben mas en
las carreras mas competidas (media del 56.3%
en las cinco primeras, contra 43.6% en las cinco
ultimas), sin embargo, incluso en el caso de las
mas disputadas, su participacién supera por
poco a su porcentaje de presencia en el conjunto
de la poblacién.

Dicho esto, una primera hipétesis que po-
demos exponer es la de que los blancos que
contienden por las carreras mas competidas lo
hacen, muy probablemente, porque poseen un
guantum mayor de capital cultural incorporado
(que se expresa como tasas mas elevadas de
escolaridad de los padres) y una mayor frecuen-
cia de escolaridad privada que aquellos que se
inscriben en las carreras menos disputadas, lo
que se revela en el hecho de que conquistan
en la universidad una representacién superior
a su propia participacién en el conjunto de la
sociedad.
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Asi, los blancos que optan por las carreras
con alta relacion candidato/vacante tienden
a hacer esta selecciéon anclados en el sentido
practico, buscando su insercion en carreras que
ofrezcan mayor estatus social y retribucién eco-
némica, para reproducir los patrones familiares
de bienestar.

Esta misma l6gica existente para los blancos
puede aplicarse parcialmente a los mulatos y a
los negros, o sea, aumentan sus posibilidades de
éxito —expresadas en tasas ligeramente positivas,
0 menos negativas— en las carreras donde se ins-
criben mas. En el caso de los negros, la media de
inscritos entre las cinco carreras mas disputadas
es del 5.61%, mientras que en las cinco menos
disputadas es del 12.11%. Las mayores frecuen-
cias de inscripcién de este grupo se encuentran
en las carreras de Letras, Biblioteconomia y Ar-
chivonomia (carreras del area de Humanidades
situadas entre las seis menos disputadas), en las
cuales las inscripciones equivalen a casi el doble
de la media general de los negros inscritos para
el examen.

Pero incluso en estos casos, donde se podria
suponer una proximidad de condiciones so-
cioeconémicas entre mulatos y negros por un
lado, y blancos por el otro, no se configura una
situacién muy proxima a lo que podrfamos llamar
ideal. Esto porque los blancos logran tasas de
éxito mucho mds significativas. Hste resultado
quiza sirva para reforzar las tesis que explicitan
la discriminacién racial contra los negros en el
mercado de trabajo y en la escuela como fac-
tores determinantes en la estructuraciéon de las
relaciones raciales en Brasil.

En esta misma linea de evaluacién es inte-
resante observar el caso de los negros que se
inscribieron para las carreras mas competidas.
En Medicina lograron una tasa de éxito negativo,
con alguna aprobacién. Sin embargo, esto quiza
nos indique que optaron por una determinada
carrera por ser oriundos de escuelas privadas y
portadores de mayor capital cultural incor-
porado, cosa que no se repite en Biomedicina,
Comunicaciéon Social y Odontologia (tasa de

-100.00 en todos). En la carrera de Enfermerfa
parecen concentrarse los negros y mulatos que
buscan el estatus asociado a las carreras médi-
cas, como podemos observar por las tasas de
inscripcion bastante mas altas que la media de los
dos grupos.

Serfa valido, por ultimo, comparar la tasa de
éxito total en el examen de ingreso de los grupos
de color o raza con la tasa de éxito en las 16 carre-
ras menos y mas competidas. Veremos entonces
que la tasa de éxito general de los blancos es del
orden del 22.1, siendo poco mayor que la media
alcanzada entre las carreras mas disputadas y
poco menor que la alcanzada entre las carreras
menos disputadas.

Entre los negros ocurre lo contrario. La tasa
de éxito general, -47.7, es sustancialmente mas
negativa en las carreras mas disputadas y sustan-
cialmente menos negativa en las carreras menos
disputadas. Los mulatos siguen una logica propia,
manteniendo una tasa general de éxito negativa,
en torno a la cual varfan ligeramente su media,
tanto en las 16 carreras mas disputadas como en
las menos disputadas.

Conclusion

Hasta ahora se justificaba la politica de éxito por
el hecho de que los negros y mulatos pasaban
en menor medida por la universidad en general,
y en menor medida aun en las carreras mas dis-
putadas. En las paginas anteriores mostramos de
forma incontestable esta inclinacién basados en
datos oficiales de una universidad federal. Asi,
vemos que los negros y mulatos logran ingre-
sar a la UFF en una proporcién menor que su
frecuencia de inscripcién, mientras que con los
blancos ocurre lo contrario. La evaluacién de la
tasa de éxito en el examen de ingreso de los tres
grupos de color o raza imponen una brutal evi-
dencia: tasa positiva para blancos, tasa negativa
para mulatos y tasa aun mas negativa para negros.
Como corolario de esto, los blancos presentan
una tasa positiva en 30 de las 32 carreras, los
mulatos en seis de éstas y los negros en dos (y



RAZA Y DESIGUALDADES EDUCATIVAS EN EL ACCESO A LA UNIVERSIDAD

adn presentan reprobacién total en tres carreras
—hecho que no ocurre con los otros dos grupos
de color o raza— todas muy disputadas).

Mas alla de esto, vemos también que el color
o raza del candidato es un factor fundamental
para la distribucién de éstos entre las diferentes
carreras. Los blancos acaban ocupando mayori-
tariamente las carreras mds competidas, mientras
que los negros y mulatos ocupan principalmente
las menos competidas. Tal configuracién cier-
tamente tiene procedencia en lo que Hasenbalg
(1979:220-221) llama “el ciclo de las desventajas
acumulativas” que se dibuja en todos los perio-
dos de la vida de aquellos que son el blanco de
la discriminacion racial en Brasil. Asi:

No soélo el punto de partida de los negros es
desventajoso (la herencia del pasado), sino
que [...] En cada espacio de competencia
social, en la educaciéon y en el mercado de
trabajo, se suman nuevas discriminaciones
que aumentan tal desventaja (Hasenbalg,
1979:67).

Esta situacion tiene, por lo tanto, gran impac-
to sobre las posibilidades de negros y mulatos
(que Hasenbalg, 1979, agrupa en la clasificacion
negros) y explica su déficit de desempefio en el
examen de ingreso, cuando lo comparamos con
el de los blancos.

Vemos ahora que otro elemento es de gran
importancia para la comprension de estas des-
igualdades referentes a la presencia de los negros
y mulatos en la universidad. Estos también
tienden a inscribirse menos en las carreras mas
competidas porque sus elecciones son condi-
cionadas por las posibilidades incorporadas en
el sentido practico. Tales opciones, hechas por
los tres grupos de color o raza estudiados aqui,
como vemos, son “adecuadas” a sus posibilida-
des efectivas.

Negros y mulatos no sélo se inscriben en me-
nor medida en las carreras mas disputadas, sino
que de hecho logran menores tasas de éxito en
las mismas. Las desigualdades socioeconémicas

en general, y educativas en especifico, construyen
una situacion en la cual los negros y mulatos son
condicionados a optar en mayor medida por
carreras que, en general, representan menores
posibilidades de retribucién socioeconémica
futura. Considerando que, también en general,
negros y mulatos poseen cantidades menores
de capital cultural incorporado, as{ como un
indice menor de formacion previa en escuelas
privadas, se trata de una logica ya descrita por
Bourdieu (1997) enlo que se refiere al sistema de
educacion vigente en las sociedades capitalistas.
Tiende a ubicar a los “mejor colocados” en las
“mejores posiciones” educativas, y a los demas
en las “peores posiciones”. Y todo bajo una
apariencia de libertad de eleccion.

De hecho, lo que tenemos aqui es, en vez de
libre eleccion, un proceso de “violencia simboli-
ca” (Bourdieu & Wacquant, 1992:142). Esta setfa
una forma de violencia que los sujetos sufren
sin percibir y con la que muchas veces llegan
a concordar. Se hace a través de las imposicio-
nes que la realidad material y cultural desdobla
sobre las vidas individuales. Asimismo, es muy
probable que los negros y mulatos que optan en
mayor grado por carreras menos disputadas lo
hagan creyendo que realmente estin operando
libres elecciones vinculadas a razones como:
“me gusta”, “aptitud”, “vocaciéon”, etcétera.
Como recuerda Bourdieu (1999), se trata de la
“necesidad hecha virtud” o, lo que es la misma
cosa, del “gusto por lo necesario”. Este proceso
de adecuacién, posiblemente inconsciente, de
las inscripciones a las aprobaciones se debe al
hecho de que los agentes operan a través del
sentido practico.

Y esto precisamente porque ellos interiorizan,
al fin de un largo y complejo proceso de con-
dicionamiento, las posibilidades objetivas que
les son ofrecidas [...] por las anticipaciones
practicas aprenden, en la superficie misma del
regalo, qué se impone sin deliberacién como
‘a hacer’ o ‘a decir’... (Bourdieu & Wacquant,
1992:105).
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Tanto los datos cuantitativos y las regularida-
des estadisticas aqui discutidas, como el aporte
teérico por nosotros utilizado, nos llevan a la
conclusién de que las elecciones de carrera para
el examen de ingreso a la UFF (y ciertamente
éste es un fenémeno general en nuestra socie-
dad) obedecen mas a condicionamientos que a la
nocion de libre eleccion o a cualquier perspectiva
de aleatoriedad.
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Resumen
—

=
Ay ste trabajo tuvo como objetivo hacer

un rescate historico de las antiguas facultades que iniciaron el proyec-
to universitario en el norte del estado de Parana, y que dieron como
resultado a la Universidad Estatal de Londrina. Decidimos realizar un
texto que sirviera para visualizar los aspectos politicos, econdémicos
y socioculturales que exceden la propia esfera regional de los hechos
que redundan en la formacién profesional universitaria. Asi, comen-
zamos con un rescate historico del contexto nacional e internacional,
luego discutimos la realidad local —economia cafetalera—y tratamos de
analizar la relacién entre el comienzo de la institucionalizacién de la
educacién superior en Parana y de la politica educativa del periodo.

Palabras clave: Educacién superior, historia de la educacion, Facul-
tades de Parana.

Abstract

This work had as objective to make a
historical study of the old faculties that had initiated the university
projectin the North of the Parand, that resulted in the State University
of Londrina. We decide for constructing a text that visualized aspects
politicians, economics and partner-cultural that exceeds the proper
regional sphere of the events that result in the university professional
formation. Thus we initiate with a historical rescue of the national
context and international, after that we argue the local reality - coffee
economy - and look for to analyze the relation enters the beginning
of the institutionalization of superior education in the Parana and the
educational politicies of the period.

Key words: Higher education, history of education, Faculties Parana.
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Introduccion

Para un analisis més puntual de los aspectos que
rodean y orientan la fundacién de la Universidad
Estatal de Londrina, desde el rescate histérico
de las antiguas facultades con que se inici6 el
proyecto universitario en el Norte de Parana, de-
cidimos escribir un texto en el que se visualizaran
aspectos politicos, econémicos y socioculturales
que exceden la propia esfera regional de los he-
chos que redundan en la formacién profesional
universitaria.

De esta forma, en un primer momento res-
catamos aquellos aspectos del ambito nacional
e internacional que nos posibilitaban la visua-
lizacién del contexto de la produccién en el
Brasil poscolonial, desde los pactos y acuerdos
con el mercado extranjero —camino éste que
consolida dos grandes momentos de la econo-
mia nacional— el inicio de la industrializacién,
o el nacional-desarrollismo, y el cambio de éste
por el de la apertura de la economia nacional
al capital extranjero y por la entrada de las em-
presas multinacionales. Esta primera revision
histérica fue elaborada por el Marcos Jorge, del
Departamento de Educacion de la Universidad
Estatal de Londrina, que gentilmente atendio a
nuestro pedido para la composicién necesaria
del presente contenido contextual.

Luego analizaremos los aspectos sociopoli-
ticos, econémicos y culturales mas enfocados
en los aspectos local y regional. A través de
este texto podremos entender la historia no
s6lo de la fundacion de las facultades en la ciu-
dad de Londrina, sino de la propia creacién de
este municipio que en breve cumplira 70 afios.
Una joven ciudad que, sin embargo, se involu-
cra con los antiguos paradigmas oriundos de
la gestacién colonial y dependiente del capital
extranjero, con los mismos que el pafs como
un todo también se involucra. Afiadimos a este
analisis las particularidades de su gestacién,
que posibilita el cardcter unico de su cons-
truccién en comparacién con otros municipios

del estado de Parana. Esa parte del capitulo fue
organizada por Adreana Dulcina Platt, también
miembro del Departamento de Educacion de la
Universidad Estatal de Londrina.

El Proceso de industrializacion
en el Brasil

América Latina fue anexada al espacio europeo
a fines del siglo XV e inicios del XVI, espacio
geografico que se adentraba en la fase mercanti-
lista del capitalismo; particularmente Inglaterra,
que ya germinaba el paso que se consolidatia
con la eclosién de la Revolucion Industrial dos
siglos adelante.

Como colonia de Portugal, Brasil tenfa pro-
hibido amparar cualquier actividad econémica
que por ventura viniese a competir directamente
con Portugal e indirectamente con los productos
ingleses. Por lo tanto, en el territorio brasilefio
las actividades productivas que escapasen a
los designios de aquellas dos naciones estaban
condenadas a desaparecer. A mediados del siglo
XVIII, por medio del Tratado de Methuem, la
Corona Portuguesa prohibe explicitamente, con
graves penalidades para el infractor, toda y cual-
quier tipo de actividad manufacturera en todo el
territorio colonial brasilefio. El objetivo era que
no se creara internamente un grupo econémi-
co que hiciese competencia ni a los productos
ingleses ni con sus intermediatios portugueses,
quienes explotaban ese comercio trasatlantico.

Nuestros primeros, timidos e infructiferos,
intentos de industrializacién empezaron a darse
durante el Periodo Imperial (1822-1889). In-
versiones britanicas y el Barén de Maua (Irineu
Evangelista de Souza) son los principales inver-
sionistas en actividades tipicamente industriales
como los ferrocarriles, la construccion de astille-
ros, el transporte de gas, los transportes urbanos
y las actividades bancarias.

Sin embargo, Maua es un pionero destinado
al fracaso. La gran inversion y el hecho innega-
ble de que cuenta con el apoyo mayoritario del
Estado imperial, es la agricultura exportadora,



ADREANA DULCINA PLATT Y MARCOS JORGE

principalmente del café y en segundo orden
del caucho, tabaco, azucar, etcétera. A fines del
siglo XIX e inicios del XX, con la economia
sufriendo, aunque a escala reducida y bastante
adecuada a las necesidades locales, inversiones
del capital agricola en actividades industriales,
nuestra pauta de importaciones se concentraba
mayoritariamente en puntos tales como bienes
de produccién, maquinas y equipos, materias
primas y principalmente la gran mayorfa de los
bienes de consumo interno. El “parque indus-
trial” brasilefio de ese periodo aln se encuentra
en la “fase manufacturera”; se trata de timidos
talleres, ebanisterfas, tejedurias, sombrererfas y
pequefias fabricas de bebidas y conservas cuya
produccioén atiende al incipiente mundo urbano
en formacion.

El “salto adelante” en el proceso interno de
industrializaciéon brasilefio serd impulsado no
por un hecho interno sino externo: la Primera
Guerra Mundial, que obligé a los estados beli-
gerantes europeos a concentrar sus esfuerzos
en atender sus demandas bélicas y cort6 tempo-
ralmente el flujo de mercaderfas hacia los paises
de “vocacién agricola” como Brasil.

Un movimiento interno para suplir las nece-
sidades de consumo de los productos industria-
lizados europeos con la produccién nacional se
desencadena en los centros urbanos que poseen
estructuras para tal fin. Sin embargo, ese proce-
so de “sustitucién de importaciones” pierde su
dinamismo cuando llega a su fin el fenémeno
social que lo engendrd, o sea, acabada la guerra
en Europa los animos de apoyo a la industriali-
zacion disminuyen, y el Estado oligarquico de la
Primera Republica mantiene intocable su politica
de financiamiento a la agricultura exportadora.
Una vez mas los intereses de la “vanguardia”
modernizadora industrial son relegados por la
politica oficial, por la burocracia y por el pacto
oligarquico.

Los movimientos subsiguientes de consolida-
cién de la industrializacion en Brasil se debieron,
una vez mas, a contingencias externas. La crisis
de 1929 repercutié drasticamente en la econo-

mia cafetalera brasilefia. Un movimiento social
de modernizacién que se articulaba desde las
décadas del diez y del veinte tuvo su final con la
Revolucién del 30, cuya orientacion mayoritaria,
en principio, era nacionalista e industrialista. Con
el movimiento del 30 llega al poder el surefio
Getulio Vargas, que aglutinara a fuerzas sociales
contradictorias que marcaran definitivamente la
historia de la sociedad brasilefia.

En 1931, Vargas hace publica su politica de
implantacién de industrias basicas en el pafs
como condicion para superar las necesidades de
importaciones, lo que hace posible estimular la
produccién interna de bienes de consumo. Sin
embargo, el pacto que llevé a Getdlio al poder
era demasiado conflictivo para que su politica
industrial tuviese un destaque sustancial en la
agenda politica. Es solamente durante el Estado
Nuevo, la dictadura de Getdlio, que se llevan a
cabo las medidas de implantacién de las bases
de un capitalismo industrial sano.

Nuevamente el avance del proceso de indus-
trializacion brasilefla se impulsa debido a otra
coyuntura internacional. La Segunda Guerra
Mundial (1939-1945) estimula una politica oficial
consistente de “sustitucién de importaciones”.

Se implementan grandes decisiones y poli-
ticas industriales estratégicas: en 1943, en Rio
de Janeiro, Vargas inaugura la FNM-Fabrica
Nacional de Motores; en 1946, Getulio pone
en funcionamiento el primer alto horno de
la Compafifa Siderturgica Nacional-CSN en
Volta Redonda-R]. El proyecto siguiente es la
creacion de la Petrobras, en 1953, que detenta
el monopolio de investigacion, extraccion y
refinado del petréleo, después de la intensa
campafia: “El petréleo es nuestro” a lo largo
del comienzo de los afios cincuenta. Todas esas
grandes empresas basicas tienen la caracteristica
comun de ser estatales y de estar indisoluble-
mente unidas al proceso de potenciaciéon de la
industrializacién moderna de Brasil.

El periodo Vargas, que se inicia en 1930 y se
extiende hasta 1945, y después entre los afios
1951 y 1954, es marcado por pactos politicos
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entre fuerzas sociales contradictorias, por la
dictadura y por el acentuado nacionalismo, con
ciertos trazos de aversion exacerbada hacia el
extranjero, el capital extranjero. Sin embargo, y
pese a estas contradicciones, el pacto naciona-
lista del gobierno de Getilio acabé dejando un
legado industrial que modernizé en gran parte a
la sociedad brasilefia y plante6 nuevos niveles de
problemas para las generaciones futuras.

Los afios posteriores a la Segunda Guerra
Mundial van a redefinir en gran medida los
pactos sociales, las relaciones entre los bloques
hemisféricos, las relaciones entre capital y traba-
jo, las relaciones entre los paises hegemonicos
posindustriales y el emergente “Tercer Mundo”,
las relaciones entre los bloques ideolégicos capi-
talistas y socialistas. Asi también presenciamos
la ascensién de Estados Unidos de América y
su palpitante sociedad civil asi como las luchas
por la descolonizacién de Africa. El mundo
posterior a 1945 tiene una caracteristica de
inestabilidad permanente; sin embargo el hecho
social universal que seguird redefiniendo en gran
medida los pactos politicos serd la aparicioén y la
permanencia de la politica de la “Guerra Fria”.
En el interior de cada sociedad, en particular
de las latinoamericanas, cada calculo politico,
cada decision estratégica debia tomar en cuenta
la dicotomia: capitalismo-democracia (EU)
comunismo-totalitarismo (URSS). Ninguna so-
ciedad, ningtin grupo politico con pretensiones
civilizadoras podria hacerlo solo, ya nadie estaba
separado en el planeta.

Asi, los grupos dirigentes nacionales ali-
neados al bloque de las naciones occidentales
democraticas asumen el pacto de la cooperacion
hemisférica. Toda y cualquier iniciativa politica
interna o de repercusion externa debe estar en
concomitancia con los preceptos de la Carta de
la ONU, de las libertades democraticas y de la
unioén para el progreso. En una crisis institucional
Juscelino Kubtschek asume y gobierna dentro
de aquellos principios, desde 1956 hasta 1961;
el hilo conductor de su gobierno es la consoli-
dacién de un modelo econémico industrial para

Brasil, ya no amparado en el pacto nacionalista
sino en ellema que denominé a América Latina:
el desarrollo bajo una receta que involucraba la
atraccion del capital extranjero y la politica inter-
na de subsidios y amparo al capital nacional.

Lallamada era JK [Juscelino Kubtschek]| tenfa
como lema: “50 afios en 5”. Brasil vio despuntar
las industrias de los llamados bienes de consumo
durables, destacando las industrias automotrices
y de sus componentes, y la de los electrodomésti-
cos, revelando la preferencia gubernamental por
estimular el consumo de la clase media.

Paralelo a la implantacién de las multina-
cionales, el Estado amplié los proyectos de
servicios de infraestructura como transporte
(principalmente carretero) y centrales hidro-
eléctricas. Este proceso, con apoyo del capital
internacional, impulsé la diversificacién en
gran escala del parque industrial brasilefio,
la economia intensificé su productividad y
se dio un incremento en la produccién y en
el crecimiento de los insumos agricolas, ma-
quinas y equipos pesados que mecanizaron y
modernizaron la economia rural, paralelo a ese
proceso crece la produccién de granos, ferti-
lizantes, pastos; la industria agropecuaria se
moderniza con grandes frigorificos y amplias
redes de distribucién por medios ferroviarios
y carreteros.

Ese rapido proceso, a lo largo de los afios
cincuenta, va a colocar a la actividad industrial
como el sector mas importante de la economia
brasilefia en el inicio de la década de los sesenta:
estaba terminado el fin del mito de Brasil pais
de “vocacion agricola”.

La dinamica de combinar industrializacion
con politicas publicas de apoyo y subvenciones,
tanto al capital nacional como al internacional,
va a generar a lo largo de las décadas de los
cincuenta y sesenta, una contradiccién que
llegara a su fin con el golpe militar de 1964. La
modernizacién de la sociedad brasilefia durante
ese periodo desencadena un acelerado proceso
de urbanizacioén, de organizacion de trabajadores
en las ciudades y en el campo, la aparicién de
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movimientos sociales reivindicando demandas
histéricas, como reforma agraria, educacion,
vivienda, ademas de las innumerables protestas
contra la presencia e ingerencia internacional en
asuntos internos. Las élites econémicas anhelan
una mayor participacién en el Estado y mayor
proteccién a sus inversiones, las clases popula-
res se concentran en reivindicaciones contra la
carestia y el pago de la deuda externa; el capital
extranjero quiere garantias de retorno a sus
abultadas inversiones en el pafs. La década de los
sesenta se inicia con la turbulencia tipica de las
naciones en proceso de modernizacién acelerada
y cargada de intereses contradictorios.

En la politica, la formula “Jan-Jan: Janio-
Jango” es el comienzo del fin del pacto popu-
lista en Brasil, a ejemplo de lo que va a ocurrir
en toda América Latina. La renuncia de Janio
Marcos en 1961, la crisis en la instalacién del
gobierno Jango, no sin antes que el pafs viviera
algunos meses de parlamentarismo, y la vuelta
de Jango y su gobierno de fuerte inspiracién
nacionalista escinde a la sociedad brasilefia.
Una parte conspira por la ruptura institucional,
y la otra empufia las banderas libertarias de la
década de los sesenta: el enfrentamiento con el
imperialismo, la lucha por la autodeterminacién
de los pueblos, el apoyo a la descolonizacién de
Africa, la ruptura con los pactos beligerantes
de la Guerra Fria, la reforma agraria radical,
etcétera. En el embate de las fuerzas, y con el
apoyo de EU, vencieron los sectores alineados
con la ruptura de la democracia: la vida politica
brasilefia culmina “finalmente” en un golpe de
Estado el 31 de marzo de 1964. Bajo las armas,
otro pacto social se impone en Brasil.

La tecnocracia militar, aliada al capital extran-
jero, retoma el ritmo del proceso de crecimiento
y diversificacién de la industrializacién brasilefia.
La expresién que mejor sintetiza esa union de
intereses es la de “milagro econémico”, entre
el final de la década de los sesenta y la primera
mitad de la década de los setenta. La decision
estratégica de impulsar el “destino” de Brasil
a convertirse en la gran economia regional de

América del Sur, aliada a los grandes “auxilios”
e inversiones externas, propicia que el pais realice
intensas inversiones en su infraestructura, en esa
época es cuando se elaboran y realizan los gran-
des proyectos en carreteras (Transamazonica),
ferrocarriles, centrales hidroeléctricas (Itaipu),
telecomunicaciones de larga distancia y energfa
nuclear (Angra).

Otros sectores de la economia, como las
industrias basicas, principalmente la siderdrgica
y la minera, equipos pesados (motores, turbi-
nas, satélites), la agroindustria, el sector de la
transformacion y de los bienes durables, expe-
rimentan un salto en inversiones cuantitativas y
cualitativas.

A mediados de los afios setenta las estadis-
ticas de la economia brasilefia saltan indicando
crecimientos importantes en el PIB, impulsado
principalmente por el exponencial crecimiento
del sector industrial. Frente a tales numeros, el
“gran salto adelante” del proceso de moder-
nizacién de la sociedad brasilefia parecia estar
realizindose, sin embargo, tal pronodstico no
tomaba en consideracion la total ausencia de au-
tosustentabilidad y la “dependencia estructural”
del proceso industrial brasilefio a la dindmica de
los negocios internacionales.

En 1973 la economia mundial es estremecida
por la crisis del petrdleo. Hasta los paises pos-
industriales sufren con el alza de los precios del
barril de petréleo y se ven obligados a alterar
sus proyectos nacionales. La inmovilidad eco-
némica se vuelve mundialmente endémica, las
deudas externas de los paises del Tercer Mundo
se transforman en verdaderos garrotes contra
el desarrollo, los afios ochenta seran conocidos
en América Latina como la “década perdida™:
hiperinflacién, recesién, desempleo, miseria,
criminalidad pairan por el subcontinente, el breve
lapso desarrollista habfa acabado hundiendo a
la regién en el empobrecimiento generalizado,
mientras que el Primer Mundo inicia su escalada
rumbo a la ““Tercera Revolucion Industrial”, in-
tensificando la automatizacion y la informatica
en los procesos productivos. Brasil presencia el
lento desmantelamiento de su parque industrial,
que organizara desde la era JIKK.
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El modelo industrial brasilefio tiene algunas
caracteristicas que no pueden ser olvidadas y
que explican en parte algunos de los problemas
cronicos que enfrenta nuestra sociedad. La mo-
dernizaciéon de nuestra economia fue amparada
bajo un proyecto que apenas aceptd invertir en
determinados sectores de la economia, en par-
ticular en bienes de consumo durables, dando
preferencia al consumo de la clase media, en
detrimento de productos mas directamente
accesibles a las clases populares.

Otra caracteristica perversa de nuestra mo-
dernizacién econdmica es la preferencia por
inversiones pesadas en determinadas regiones
brasilefias (Sudeste y Sur) en detrimento de otras
(Norte, Nordeste, Centro-Oeste). Tal opcion
politica engendr6 una brecha de diferencias
econdmicas, sociales, culturales y politicas entre
las regiones, asf como muchas disparidades, es-
pecialmente de cufio social, al interior de cada de
ellas. Tal situacién propicié en los afios ochenta
la acufiacion del término “Belindia”, es decir,
Brasil era un pafs que contenfa en su interior
una Bélgica rica e industrializada y una India
subdesarrollada y miserable.

Consideraciones sobre la
institucionalizacién de la educacién
universitaria desde la agremiacion
de las facultades existentes y
revision historica a los aspectos
politicos, econémicos, sociales y
culturales locales y regionales

Después de la localizacion de los aspectos poli-
ticos, econémicos, sociales y culturales en Brasil
y en el mundo —principalmente los que impul-
saron la construccidon del modelo universitatio
nacional, tenemos por objetivo entender estos
mismos aspectos en el periodo que culminé
con la creacién de las facultades en la ciudad
de Londrina.

La Londrina del Norte
Pionero — “El Dorado”

Contextualizar Londrina en el periodo de la
fundacioén de las facultades es una tarea inte-
resante, toda vez que esta ciudad emerge en
el escenario nacional desde el tercer decenio
del siglo XX (impulsada por las politicas de
apertura econémica al capital extranjero),
redundando en rico material investigativo,
asf como por la proximidad que tenemos con
este hecho, resultando en el acceso posible al
rescate de los aspectos en los que se dio la ocu-
pacién de la ciudad y los desdoblamientos que
se siguen hasta el objeto de esta investigacion:
las facultades separadas que inician el proceso
de institucionalizacién de la UEL.

La historia de Londrina se confunde con la
de la Compafifa de Tierras del Norte de Parana
(CTNP) —subsidiaria de la “Parand Plantations”
de nacionalidad inglesa—, que ve en Brasil a un
pais viable para la inversién de su capital, princi-
palmente en el sector agricola. Por medio de la
apertura interna del mercado brasilefio al capital
extranjero en la década de los treinta, Londrina
vive una “colonizacién” consentida por los
gobiernos nacional y regional. Desde la nego-
ciacion de tierras que varias compafifas privadas
realizan en la region del norte paranaense, segun
Cesario (1978:30-52), esta region fue inducida
por un “frente econémico” a convertirse en un
nuevo “El Dorado”. Esa induccién se datfa por
la compafifa citada que lotearia y que terminaria
de construir una linea ferroviaria iniciada por los
hacendados locales (Ferrocarril Sao Paulo-Para-
n4), promoviendo vias de penetracion a las areas
visadas, y la venta de lotes en pagos facilitados.
Arias Neto (1997:16) destaca que la construccion
de tal ferrocarril harfa viable el traslado entre
Sio Paulo y Parana. Por cuestiones de litigio de
tierra y complicaciones en la obtencién de las
escrituras de las mismas, la empresa inglesa tiene
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que abandonar el intento inicial de plantar algo-
dén (para llevarselo a Inglaterra), una vez que
gasta gran parte de su capital en la legalizacién
de los terrenos. La compaiia, en este sentido,
se preocupa por rescatar parte de la inversion
perdida a través de la venta de los terrenos lo-
teados. En este momento comienza una feroz
campafia mostrando los atributos de la ciudad de
Londrina, con el objetivo de seducir a posibles
compradores. Segin Arias Neto (1997:24) la
practica de la colonizacién por empresas privadas
ya se daba en Sao Paulo, en un movimiento que
culmina en Parand: serfa la “planificacion racional
de ocupaciéon como factor de progreso” y este
serfa el lema enarbolado por la empresa para
la iniciativa inmobiliaria. Este mismo autor se
apoya en Adum (apud Arias Neto, 1997:29) para
aclarar que, en una perspectiva total del fenéme-
no de esta colonizacién, no se puede perder de
vista que este es un caso clasico de “implantacion
del orden burgués”, bajo la égida del capital, o
sea, “la 16gica del capital pretende organizar a
los hombres adentro de un determinado paisaje,
y también moldearlos, teniendo en mente un
porvenir soflado en funcién de las exigencias
politicas, sociales y econémicas”. En este sen-
tido, tenemos los multiples intereses del capital
inglés, en inversioén directa en el pais (asi como
el capital internacional que pasaba abundante-
mente por el Estado de Sdao Paulo), y el interés
politico-econémico del Estado de Parana. Estos
intereses son los propulsores (el “polo dindmico
del capitalismo nacional e internacional”, Arias Neto,
1997:39) para la fundaciéon de Londrina.

Por la presencia del ferrocarril, que ya en
1934 transportaba el comercio de la regién con
otros polos del pais, Londrina ha incorporado
a su formacion sociocultural a personajes como
los “aventureros que llegaban de Sio Paulo,
compradores de tierras, hombres y mujeres de
todos los cuadrantes del pais y del mundo” (Arias
Neto, 1997:39). Segun Cesario (1978: 33) en la
década de los cuarenta, Londrina ya posefa dos
decenas de nucleos urbanos que congregaban
personas de treinta nacionalidades diferentes:

12.5% italianos, 7% japoneses, 6% alemanes,
42% entre los oriundos de los Estados de Sio
Paulo y Minas Gerais. La autora incluso sefiala
que las relaciones socioculturales, principalmente
entre el norte de Parana y Sdo Paulo se confun-
dieron ante la proximidad comercial entre estas
dos ciudades.

Es importante resaltar que este pequeflo
rescate histérico tiene como objeto revelar los
puntos que culminan en el proceso de la funda-
cién universitaria en Londrina y, en ese sentido,
entender que en la base de la ocupacién social,
econdémica y politica, tenemos las premisas de la
institucion de un nuevo polo de mercado. Prime-
ro, desde la madurez capitalista internacional de
las empresas privadas que inician sus proyectos
de colonizacién de la region y después con la
experiencia paulista en negociar sus productos y
articular los capitales extranjeros. En el centro de
este dibujo se observa un movimiento en defensa
de la cultura y de los intereses regionalistas —el
paranismo. Es posible constatar practicas en pro
de este movimiento, principalmente a comien-
zos de 1934 cuando se articula una campafa de
resistencia a la entrada de asirios en las areas en
las que la CTNP es duefia, en el norte de Parana
(en un acuerdo entre el gobierno inglés y el bra-
silefio) —todo eso con el objetivo de retirar a los
curdos del area de tutela britanica en Irak, una
vez que se encontraron yacimientos de petréleo
en la misma. Otra vez el movimiento de intereses
capitaneados por la base econémica deflagra una
actividad que modifica los tiempos y espacios de
otros actores.

Ademas de éstos, tenemos un importante
dato que viene a destacar la ocupacién de la
region del norte de Parand, mas especificamente
Londrina. Es el caso de la cultura del café, que se
localiza en esta area en la década de los cuarenta,
a punto de hacer oportuno el reconocimiento de
la regién en el plantio del mismo, lo que favorece
el proceso de ocupacion de la regién. Con esto
Londrina se califica en dos grandes ejes econo-
micos: la producciéon primaria y la terciaria, o
sea, en la produccién de materia prima para la



REVISION HISTORICA DE LOS ASPECTOS ECONOMICOS, POLITICOS Y SOCIOCULTURALES

industria paulista, que sigue en pleno desarrollo,
y en el plano de los servicios, principalmente
en talleres de reparaciones para maquinarias
agricolas. Estos aspectos denotan la “vocacién”
que despunta en la rama politico-econémica de
la ciudad: “la complementacién a las actividades
industriales de Sao Paulo y la atencién a los ran-
gos residuales de consumo” (Cesario, 1978: 39 y
Linardi, 1995: 67-68).

Segun esta autora, las actividades urbanas
de Londrina se ubican dentro de estos dos ejes.
Con laintensificacién del sector industrial en Sdo
Paulo, la produccion primaria en Londrina gana
espacio y destaque en las décadas de los cuarenta
y cincuenta, con la produccion del café. En el fin
de la década de los cincuenta, con la caida de la
produccién y los precios del café, propiciados
principalmente por las constantes heladas, los
habitantes de la zona rural de Londrina migran
hacia el area urbana de la ciudad, desmotivados
ante la nueva situacion econémica derivada de la
cafda del valor comercial del café, aumentando
la demanda de bienes industrializados para el
consumidor (Cesatio, 1978:40). Setfan los “huér-
fanos” de las antiguas politicas de incentivo al
café ofrecidas, directa o indirectamente por el
gobierno federal en la década de los veinte —vale
recordar que la politica cafetalera se modifica
con la Revolucién del 30, cuando el Gobierno
Federal pasa a hacerse cargo de la compra de
las existencias nacionales, excepto la de Sao
Paulo, y de gravar a los exportadores con tasas
del 20%, en especie, sobre la cantidad de café
exportada; ain en este periodo, el recién creado
Consejo Nacional del Café (1932) determina la
prohibicién de los plantios de café en el estado
brasilefio, permitiéndolo a Parand y a los estados
que lo produzcan en una escala inferior a 50
millones de costales cafeteros; la suma de estos
hechos incentiva la ocupacion de las tierras en
el norte de Parand (Linardi, 1995:102).

En el perfil politico de la regién, Arias Neto
(1997:77-82) aclara que las décadas de 1930 a
1950 comprenden un periodo de incorporacion

de los principios del Estado Nuevo (golpe instau-
rado en 1937, por el gobierno Vargas) por parte
del Estado de Parana, y esta situacion marca
serias modificaciones entre el gobierno estatal y
gobierno municipal de Londrina. En el ambito
de las politicas partidarias Londrina se destaca
en el discurso nacionalista durante el periodo
populista, en la ciencia con la “polémica entre los
frentes pioneros y la cuestion regional, a través
de la geografia, de la historia y de la sociologia”
(Arias Neto, 1997), y en la crénica, a través del
discurso del colonizador interno/local —princi-
palmente el recuerdo del bandeirante paulista en
oposicion a las misiones espafiolas jesuitas. Le
gustarfa sefialar que la Compafia de Tierras del
Norte de Parand posefa fuertes uniones con el
gobierno federal, a tal punto que entrecruzaba
su discurso progresista en el mismo vector. Es
posible entender los motivos que llevara, por
ejemplo, al Consejo Nacional del Café permitir
a Parand la continuacién de las actividades ca-
ficultoras, principalmente en un momento en
el que la Compafifa loteaba y vendia sus areas y
necesitaba la ocupacion inmediata para el rescate
del capital emprendido en la region.

Surge asi, un grupo marcadamente opositor
que promueve en 1945 el Manifiesto del Pueblo del
Norte a Parand, que embrionariamente viene a
constituir el primer acto de la UDN en Londrina.
ILa UDN, desde 1947 hasta 1968, viene a ser el
partido que tendra la representacion local mas
expresiva (Arias Neto, 1997:79). Vale recordar
que este partido era constituido por hacendados
locales, profesionales liberales y comerciantes,
que garantizarfan la fuerza hegemonica del par-
tido en la regién. Segin Arias Neto, la preocu-
pacion de la fuerza politico-econémica local era
convertir a Londrina en “otra Sdo Paulo”.

Los aspectos de la colonizacién de la regién
norte de Parana, de esta forma, irrumpen en la
figura del colonizador que se aventura en conti-
nuadas conquistas, al revés de concentrarse en la
explotacion de los espacios de los que proviene
(Arias Neto, 1997:93).
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A modo de conclusion

Por los aspectos levantados por medio de esta
investigacion, podemos analizar que:

* El fenémeno de la ocupacién de Londrina
se cristalizé en el concepto de la colonizacion
consentida (por gobiernos federal y regional)
con vistas al progreso.

* La ocupacion de Londrina se da por la ini-
ciativa de una compafia britanica que encuentra
en el Brasil, en el periodo de los afios treinta,
el espacio propicio para la inversiéon de sus
capitales. Esto se da por la propia legitimacion
del estado federal que viabiliza medidas para el
crecimiento de la poblacién y el desarrollo de la
cultura agricola en la region.
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Abstract

This work is to analyze the university’s
mission, in a context of changes imposed by globalization and tech-
nological innovations. During the decade of 30, with the Universidade
do Brasil, in Rio de Janeiro and the Universidade de Sao Paulo The
Brazilian university appears. It is approximately 80 years old, it’s histo-
rical period is short compared to that of European university, in spite
of what it presented us an important contribution to our development.
The solutions we seek front to the actual crisis, look to guarantee it’s
permanence, as well as a change of it’s paradigm for it’s improving.
The public policies for this sector focalize on texts from educational
area, constitutional and legal texts, articles, newspaper and magazine
news and investigations. They begin analyzing the Fernando Henrique
Cardoso government and immediately after signalize the Luis Inacio
Lula da Silva intents of reverting these policies.

Key words: Public politics, high school, university, research,teaching,




LA UNIVERSIDAD BRASILENA EN UN CONTEXTO DE CAMBIOS

Introduccidon

“Ahora, ya nadie educa a nadie, asf como tampoco nadie
se educa a si mismo, los hombres se educan entre si,

mediatizados por el mundo”
Paulo Freire

Algunos autores contemporaneos han admitido
la Idea que la globalizacién ya es un hecho consu-
mado, un proceso concluido. La globalizacion se
ha convertido en un proceso irreversible. Segun
Altarejos Masota (2004: 26) la izquierda y la dere-
cha tienen una concepcion diferente y poco clara
al respecto. Para la derecha, se trata solamente
de una constatacién, mientras que la izquierda
se limita a no reconocer la globalizacién, lo que
también resulta estéril. La globalizacién no sig-
nificé sélo mayor rapidez en la circulacién inter-
nacional del capital financiero, de la produccion,
de personas y de servicios; produjo también una
aceleracion en la produccion, difusion e intet-
cambio del conocimiento cientifico.

La modernidad establecié el modelo de
universidad formadora de elites profesionales y
dirigentes, adecuandolo al capitalismo industrial
y al Estado nacional. Estos fueron cuestiona-
dos en la sociedad en red que hizo posible la
aceleracién de los procesos de cambio y de
transferencia del capital y, principalmente, que
instituy6 el conocimiento como el mas valioso
bien de cambio.

La universidad, a la cual le corresponde la
tarea de generar conocimiento debe encontrar un
camino que priorice todavia més la producciéon
del mismo.

Dentro del campo general de la educacion, la
universidad y su funcion en los umbrales del siglo
XXI constituyen de forma especial mi objeto
de estudio. El aspecto central esta en la propia
“disolucién de la idea moderna de universidad”,
entendida como el aparato institucional que
legitimé el saber como poder de determinados
grupos sociales hegemonicos en la sociedad.

Universidad: mision
y transformacion

La universidad es una institucién milenaria. Des-
de sus origenes fue la productoray la encargada
de resguardar los nuevos conocimientos con base
en el seno de la Iglesia y del Estado. Preservacion
¢ innovacion siempre estuvieron presentes en su
actuacion. De la misma manera que la humanidad
vivencié sus ctisis (ctisis, palabra latina interpreta-
da aqui como sinénimo de crecimiento) y supo
encontrar sus condiciones de permanencia,
también la universidad (como institucién social
en donde se gesta el pensamiento de vanguardia
que nortea, cuestiona y socializa el conocimien-
to), ha encontrado soluciones que permiten su
continuidad.

Asi, definimos la universidad, en primer lugar,
como una red de didlogos académico-cientificos
que se entrelazan en las actividades de produc-
cién, transmisién y socializacién del conoci-
miento. Como consecuencia de la proposicién
de este movimiento productor, concebimos a la
universidad como movimiento procesal institu-
yente y no s6lo como realidad instituida.

A este tipo especial de red de didlogos aca-
démico-cientificos que se conserva invariable
entre maestros y estudiantes, desde la génesis de
la institucion en la edad media, lo denominamos
organizacién universitaria (Andrade ez a/:1).

En este contexto, la Universidad que se
proponga simplemente transmitir conocimiento
se enfrentard con el siguiente problema: ¢qué
conocimiento transmitir? ya que éste perdi6 su
ilusoria solidez? (Moraes, 1996: 64).

En esta red de didlogos académico-cientificos
reconocemos la universidad del futuro como
aquella que rompe con el paradigma de nor-
malidad, que desarrolla practicas que contienen
el germen de la ruptura. Algunos cambios son
urgentes: en el curriculo, en la forma de pensar
y desarrollar las disciplinas, sus relaciones (intet-
disciplinariedad) con el alumno, la comunidad y
el mercado, comprometiendo a los docentes de
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saberes diferentes. (Santos, en Leite y Morosini,
1997: 32).

Profesional o humanista: un dilema que se
terminé. Hoy se desea un perfil de profesio-
nal con formacién integral, que sepa resolver
problemas, ser creativo. Frente a esta exigencia
se percibe una revalorizacion de la ensefianza
humanistica, en especial de la Filosoffa. No es
que se pretenda reconstituir el Renacimiento (no
serfa posible), pero se espera poner nuevamente
en uso un acervo de conocimiento que la huma-
nidad ya posee y que viene siendo transmitido so-
lamente a un grupo muy restringido de personas.
Con esto se pretende recuperar la capacidad de
inventiva. Esta podria ser estimulada a través del
estudio critico de modelos de organizacién del
pensamiento y de percepcion de la realidad.

Actualmente se discute la validez de un Gnico
paradigma para la universidad brasilefia. Se alega
que no todas las universidades tienen condicio-
nes de implementar la investigacién y que seria
mas adecuado dejar esa actividad para algunas
“universidades de investigaciéon”, mas dotadas
y preparadas para eso. A las otras les restarfa la
actividad de formacién de profesionales apoyada
exclusivamente en la ensefianza.

La gran paradoja que el Exdmen de Evalua-
ci6én de Cursos (Provdo) puso en evidencia en Bra-
sil es que los cursos ofrecidos por universidades
que producen conocimiento son los que forman
mejores profesionales. No se puede atribuir esto
a una mera casualidad ya que el resultado se viene
repitiendo.

No podemos negar los nimeros y si intentar
descifrar sus significados e implicaciones mas
profundas. Se podria pensar que quien defienda
la ensefianza sin investigacion no tenga en mente
el modelo de profesional lider en su actividad,
pero piense en un padrén de cursos técnicos
elevados a nivel superior. Desde un punto de
vista operacional, la diferencia radica entre un
profesional que aprendié como se hace y aquél
que aprendio por qué y como se hace. El desa-
rrollo del pensamiento cientifico, la aprehension
de los métodos especificos de la ciencia sélo se

pueden ensefiar haciendo ciencia, ya que el ser
humano sélo entiende verdaderamente aquello
que hace. En otras palabras, la ensefianza técnica
necesita recursos materiales para la practica. Lo
mismo ocurre con la ensefianza cientifica: ;cémo
ensefiar a hacer ciencia y a pensar cientificamen-
te sin que el alumno tenga la oportunidad de
participar del hacer ciencia? Y mas ain: ¢cémo
es posible hacer ciencia en una institucion de
ensefanza superior sin que haya investigacién
institucional?

Es interesante observar que los estudiantes
ya percibieron esto y dan valor a las instituciones
que les ofrecen oportunidades de investigacion.
No sélo por el hecho que son éstas las que
tienen mas prestigio y abren mas oportunidades
de trabajo a sus egresados; sino también porque
perciben que aprenden mas si participan de
las investigaciones, aprendiendo a descubrir y
conocet, construyendo su conocimiento como
sujetos.

Sin embargo debemos hacer una distincién
entre el paradigma de formacién de profesio-
nales y el de investigacién. La institucién de
enseflanza superior que adopte el paradigma
de formacién de profesionales, no se orientara
a la formacion de investigadores. En este caso
la actividad de investigacion a ser desarrollada
por profesores y alumnos sera un medio de la
ensenanza y de la formacioén de profesionales,
diferente de lo que ocurrirfa en las universidades
que adoptasen el paradigma de investigacion, en
éstas la investigacion serfa un fin. Por la dinamica
indisociable de la ensefianza, investigacién y ex-
tension, sera posible afirmarse en un mundo en
constante cambio en el que el conocimiento y la
capacidad de producirlo son lo que diferencia a
las instituciones de ensefianza. La investigacion
no solo orienta y subsidia la ensefianza , ella es
la propia ensefianza.

Por lo tanto, la Universidad sélo puede de-
nominarse #niversitas (universalidad) si produce y
disemina el conocimiento. La universidad tiene
una funcién social. Ella actia en la sociedad no
solo difundiendo el conocimiento que produce,
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sino también aplicandolo en beneficio de la
comunidad. Un ejemplo de esto es el uso de
la tecnologia de la educacion para mejorar el
desempefio de la escuela puiblica.

En su insercién en el mundo globalizado, la
universidad tiende a la internacionalizacién. A
pesar de haber sido siempre un lugar de encuen-
tro de estudiosos de varias naciones y regiones, lo
que se busca en la actualidad es algo mas amplio:
la integracion de los estudiantes en un mundo
sin fronteras. Por lo menos de inmediato, en una
visiébn mas realista, en una Buropa sin fronteras.
El “Proceso de Bolofia” es el proyecto “de un
espacio universitario europeo’ que deberd incluir
4,000 universidades y 12 millones de estudiantes
de 40 pafses. La idea fue lanzada en Bolofia en
1999 y en 2003, los “ministros de Educaciéon
de decenas de paises europeos se reunieron en
Berlin para avanzar en este proyecto” (Bitten-
court, 2004: 3).

En funcién de todo esto, la universidad siem-
pre goz6 de la proteccion del Estado. Sin embar-
go, en las ultimas décadas viene perdiendo este
soporte y siendo lanzada al mercado con sus leyes
salvajes. Especialmente en los Estados Unidos
surgieron las universidades corporativas, o sea,
creadas por industrias, como por ejemplo, la “Mo-
torola University”, la Universidad de Negocios de la
Telemar y la “Universidad de la Hamburguesa”
de Mc Donald. En varios paises desarrollados se
crearon “universidades destinadas completamen-
te a la educacién a distancia, utilizando medios
interactivos”, algunas exclusivamente con esta
modalidad, como la National Technological Univer-
sity y la Michigan V'irtual University, ambas en los
EUA. Surgieron también las universidades con
fines de lucro, presentando acciones vendidas
en la bolsa de valores, como por ejemplo la Uni-
versity of Phoenix, localizada en Tempe, Arizona,
EU. Poseen pequefios campi en otras localidades
donde existe una demanda local. Lo que es pre-
ocupante es que esa “universidad no promueve
las investigaciones porque esta actividad es
costosa y se piensa que el conocimiento puede

ser recolectado de forma gratuita” (Andrade ¢#
al., 2002:14).

La produccién del conocimiento se da de
manera acumulativa. No es posible producir
conocimiento sin tener el dominio de lo que ya
se ha establecido y difundido sobre el objeto en
estudio. Por esta razdn, la universidad ademas de
producir conocimiento (y justamente por esto)
pasa a resguardar el conocimiento producido por
otras fuentes, que ella acumula, retine, cuestiona
y difunde, ademas de utilizarlo como punto de
partida y fundamento para su propia produccion.
En su relacién con la sociedad que la abriga, la
universidad es al mismo tiempo, reproductora y
transformadora de la estructura vigente.

Podriamos concebir la universidad como una
especie de sistema o subsistema, cuya organi-
zacion es definida por las relaciones y didlogos
interpersonales caracteristicos del modo de vivir
en la universidad. La estructura de este sistema,
o subsistema, serfa una de las muchas actuali-
zaciones posibles de este tipo de organizacion.
En el caso de una universidad, en particular,
su estructura se identificaria con las relaciones
efectivas existentes entre sus miembros reales.
St hay un cambio de organizacion, el sistema
se desintegra y cualquier cosa diferente aparece
en su lugar.

La universidad como subsistema del sistema
social del pais, refleja el modo general de las re-
laciones sociales. Contribuye decisivamente en la
reproduccién de ese modo, legitimando y siendo
legitimada por su importante funcién educativa
que se nutre de las actividades de produccion,
transmision y socializacion del conocimiento. Sin
embargo, las redes de didlogos existentes en la
universidad no siempre legitiman o reproducen
aquellas existentes en la sociedad y por eso la
universidad es objeto de investigacion, o pasa
a ser potencialmente, un centro propulsor de
cambios estructurales de la sociedad. Aqui radica
su denominada vocacién politica, que proviene
de su mecanismo productor: sus didlogos acadé-
mico-cientificos (Andrade e# al., 2002: 4).
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Con relacién a esa dualidad o conflicto entre
el caracter de servicio publico de la universidad
y elinterés en la venta de servicios de educacion
a distancia, la Association of Universities and
Colleges of Canada, el American Council on
Education, la European University Association y
el Council for Higher Education, divulgaron el
28 de septiembre de 2001 la “Declaracién Con-
junta sobre la Educacién Superior y el Acuerdo
General de Comercializacion de Servicios”
(GATS).

La educacién superior esta al servicio del
interés publico y no es una “mercancia”, como
lo han reconocido los Estados Miembro de la
OMC a través de la Unesco y otros organismos,
convenciones y declaraciones internacionales o
multilaterales (Association of Universities and
Colleges of Canada; American Council on Edu-
cation; Buropean Council Universities; Council
For Higher Education, 2001: 2).

A pesar de lo dicho, no se debe limitar la crisis
de la universidad sélo a su caracter mercantil. Se
trata de algo mucho mas profundo, es una crisis
de pensamiento. Asi como la obra de Descartes
marca la transicién del pensamiento escolastico
medieval, y sobre los cimientos de la razén del
iluminismo surge un pensamiento nuevo, hoy
vivimos un momento de transicién semejante,
en el que cuestionamos el racionalismo, el cien-
tificismo y los postulados del Iluminismo, a los
cuales se oponen los principios del movimiento
estudiantil de 1968. Dos pilares basicos del
Iluminismo, el Estado y la racionalidad, funda-
mentaron el modelo de universidad europea. La
crisis de la modernidad y el cuestionamiento del
pensamiento racional puro del modelo cartesia-
no estan en la base de la crisis epistemoldgica
de la universidad brasilefia'. El conocimiento
cientifico no esta en crisis. Hoy produce mas que
nunca en toda la historia. Lo que se cuestiona es
su uso como fuente de poder. Dice Boff (1998:
29-30) que a partir del siglo XVII se fortalecié
el proyecto de poder-dominaciéon: “En aquella

época comenzo6 a montarse la maquina indus-
trialista. Las bases filosoficas para tal empresa ya
se habfan construido a través de René Descartes
(1596-1650). Este ensefiaba que el ser humano
debe ser ‘el mestre y el duefio de la naturale-
za”’. La dominacién de la naturaleza refuerza
la idea de antropocentrismo. Sin desmerecer la
importancia de ese método en la evolucién de la
ciencia hasta la actualidad, es necesario superar
las limitaciones de la l6gica cartesiana.

Para el Premio Nobel de Literatura J. M. Co-
etzee, el problema de la universidad es la “crisis
de las ciencias humanas”.

La universidad, que acostumbraba ser la
base de los estudios humanos perdié interés.
Las ciencias humanas se dejaron de lado en
tanto que la universidad sigue adelante con
su nueva orientacién, que es servir a la eco-
nomia neoliberal. ¢;Deberfan las humanidades
adaptarse a las nuevas circunstancias? No, si
eso significa cambiar su naturaleza (Coetzee,
2004: E 1).

Esta crisis epistemoldgica y de paradigma
nos lleva a cuestionar la propia misién de la
universidad, pues ahora la educacion superior en
los pafses desarrollados no interesa sélo a la elite
econdémica y social, sino que alcanza a una por-
cion significativa de la poblacién, especialmente
a los jovenes. En los paises no desarrollados, la
meta inmediata es aumentar significativamente
el numero de estudiantes universitarios y, en
consecuencia, el de los profesionales con for-
macion superior. Sobre este tema se puede leer
la Declaracién Conjunta sobre la Educacién
Superior y el acuerdo General de Comercializa-
ci6n de Servicios.

(Paradigmas educacionales o
modelos de mercantilizacion?

La ideologfa del “Estado minimo” que predo-
mino en la década de 1990, influencié la cues-

! Cabe sefialar que la crisis de 1968 repercutié en esta crisis epistemoldgica a la que me refiero.
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tién de la ampliacion de la ensefianza superior
en América Latina. Por tal motivo, la cuestion
epistemologica y paradigmatica de la funcidén
de la universidad como productora de conoci-
miento perdié importancia ante la discusion del
financiamiento publico o privado de la misma.
Los organismos internacionales como el Banco
Mundial impusieron modelos de estructura y
subsidios para el sistema de ensefianza, como
condicién para la concesiéon de préstamos. En
las dos tultimas décadas ese modelo privilegio la
privatizacion de la educacién superior.

En realidad, hoy prevalece la idea de que la
educacién superior tiene un caracter publico y
por eso, la autoridad para regularla debe perma-
necer en manos de los organismos competentes
designados por cada nacion.

Paradigmas para la universidad brasilefia

Desde 1808, cuando surgieron en Brasil los
primeros cursos superiores, se adoptd el mo-
delo franco-napolednico de facultades aisladas,
teniendo en cuenta la formaciéon profesional
tradicional: doctores, abogados e ingenieros.
Fueron ocupadas por los segmentos mas altos
de la sociedad y de ellas saldrian burdcratas ca-
lificados para realizar funciones de Estado. La
funcién del profesor era de transmisor de con-
tenidos especificos, los cuales eran memorizados
por los alumnos.

Estas instituciones auténomas no constitu-
yeron universidades. Eran cursos de formacion
profesional de nivel superior. Solamente en 1930,
con la Universidad de Brasil (en Rio de Janeiro) y
en 1934 con la Universidad de San Pablo (en San
Pablo) naci6 la universidad propiamente dicha que
abarca si no todos, por lo menos varios campos
del conocimiento y tiene como objetivo la produc-
ci6én y difusion del conocimiento cientifico.

La universidad brasilefia estd basada en el
Iluminismo y en el Estado burgués instaurado
por la Revoluciéon Francesa. En la medida en
que el Estado se ausenta, porque ocurre una
reduccion del mismo, ella se siente desamparada.

Para Bauman (1998: 38):

La no-reglamentacién universal —la incues-
tionable e irrestricta prioridad otorgada a
la irracionalidad y a la ceguera moral de la
competencia de mercado—, la desatada li-
bertad concedida al capital y a las finanzas a
costa de todas las otras libertades, la ruptura
de las redes de seguridad socialmente tejidas
y sustentadas y el repudio a todas las razones
no econémicas, dieron un nuevo impulso al
implacable proceso de polarizacién, antes
detenido (apenas provisoriamente como
ahora se percibe) por las estructuras legales
del estado de bien-estar, de los derechos de
negociacion de los sindicatos, de la legislacion
del trabajo y —en una escala global (quiza,
en este caso, de modo mucho menos con-
vincente)— por los primeros efectos de los
organismos internacionales encargados de
la redistribucion del capital

En el mismo sentido, de critica al mercado
como regulador de la politica de investigacién
y produccion cientifica, Ribeiro, actual jefe del
Departamento de Evaluacién de Cursos de Pos-
graduacion de la CAPES, afirma:

Una sociedad no es sélo lo negativo del
Estado, y por eso mismo, sociedad no es
un mercado. Nada tenemos contra él, pero
el tejido social —en especial alli donde se
pone en evidencia, en sefial de vida— incluye
movimientos sociales, insatisfacciones, ira,
entusiasmo, animo (Riveiro, 2003: 85).

Tanto en Francia como en Alemania adoptan
la universidad publica y gratuita como modelo
predominante. Estas son mayoritarias en esos
paises y son consideradas la norma, mientras
que la institucién privada de educacion es la
excepcion. Esto es asi, en todos los niveles de
la ensefianza. En palabras de Freire, la univer-
sidad no precisa ser publica (en el sentido de
pertenecer al Estado), mientras tenga “espiritu
publico”.

La educaciéon superior difiere significativa-
mente de los demas sectores de servicio en que
por su caracter publico, en ella tradicionalmente
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coexisten un alto grado de participacién del
gobierno en su oferta, financiamiento privado y
las actividades comerciales. Este caracter publi-
co-privado impregna no sélo al sector sino, de
hecho, a las instituciones individuales que estan
dentro de éL

Los sistemas publicos y privados de educa-
cién superior estan entrelazados y son inter-
dependientes (Association of Universities and
Colleges of Canada; American Council on Edu-
cation; Buropean Council Universities; Council
For Higher Education, 2001: 2).

La Institucién de Educacion Superior priva-
da, cuyos servicios son pagados, constituye el
modelo norteamericano, a pesar de que en los
Estados Unidos también existen universidades
publicas y gratuitas. Sin embargo, no se puede
afirmar con relacién a la educacién superior no
estatal en los Estados Unidos, que las institucio-
nes del sector tengan fines lucrativos. Al contra-
rio, ellas sélo llegan a ser viables porque reciben
recursos gubernamentales para la investigacién
y grandes donaciones de particulares, tanto de
personas fisicas como de instituciones de apoyo
a la investigacion.

Hasta hoy no existe en ningin lugar del
mundo una experiencia de universidad con
significativa produccién de conocimiento que
se mantenga s6lo con las cuotas mensuales de
los estudiantes. En realidad, inclusive en Brasil,
esto oficialmente no deberfa ocurrir, pues por
las normas de la CAPES (Coordenagio de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior),
una maestria o doctorado debe contar con otros
recursos ademas de las mensualidades.

Como las instituciones privadas dificilmente
tienen acceso a los recursos publicos de investi-
gacién, que son escasos inclusive para las propias
instituciones publicas, ellas crean sus propios
mecanismos para generar recursos, actuando
bajo su propia personalidad juridica o siendo
representadas en asociaciones. El financiamiento
de la investigacion es el tema critico de la edu-
cacién superior brasilefia, tanto publica como
privada. Esta ayuda es cada vez mas escasa en

Brasil, justamente cuando mas se necesita invertir
en investigacién. Los organismos oficiales que
financian becas para maestria y doctorado, como
CAPES (Coordenaciao de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior) y CNPQ (Conselho
Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tec-
noldgico), han pasado un periodo importante de
tiempo sin reajustar los valores de dichas becas.
Por otro lado, la cantidad de becas concedidas
es insuficiente en relacién a las necesidades del
Pais, atendiendo menos del 10% de las mismas
(Camargo, 2004: 1-2).

En Brasil, desde la década de 1960 han com-
petido las dos lineas de concepcion de universi-
dad: la pragmatica mercantil de origen americana
y la humanista critica de origen europea. La
universidad brasilefia nacié bajo la proteccién
del Estado, pero en las dltimas décadas viene
perdiendo ese amparo y esta siendo regulada por
las leyes del mercado.

De esta manera se presenta un enorme de-
saffo cuando desde los pafses desarrollados, se
presiona por el libre comercio de la educacion y
del entrenamiento, con la misma légica “globa-
lizadora” de los demas bienes y servicios. Para
esto, los pafses centrales incluyeron tal “comer-
cio” en la pauta de discusiones de la OMC (Orga-
nizacién Mundial del Comercio), con el objetivo
de abolir “barreras” para su libre circulacion. El
tema constaba en la pauta de la fracasada reunioén
de Seattle, a fines de 1999. Recientemente, ha
sido adoptado en Brasil el neoliberalismo. Este
modelo econémico-politico hegemodnico, pre-
coniza el Estado minimo y resalta las ventajas o
la inexorabilidad de la privatizacion de la esfera
publica, del culto a la 16gica de mercado, de la
competitividad como tnico motor del desarrollo
(Andrade ez al., 2002: 4).

Nuestros mejores profesionales egresaron de
estas universidades, siendo también los que en ellas
permanecen para producir y diseminar el pensamien-
to brasilefio. Es urgente encontrar soluciones que
amplien el acceso de los jévenes brasilefios a la
universidad, pues la privatizacién en una eco-
nomia recesiva viene impidiendo la ampliacién



LA UNIVERSIDAD BRASILENA EN UN CONTEXTO DE CAMBIOS

del acceso de los egresados del nivel medio a la
universidad y su permanencia en ella. En un pais
de dimensiones continentales como el nuestro,
con 175 millones de habitantes, tan s6lo aproxi-
madamente 3,400,000 de estudiantes acceden
a la educaciéon superior, lo que corresponde a
11% de la poblacién entre 18 y 24 afios. Es un
porcentaje muy bajo, comparado con Argentina
(40%), Reino Unido (60%) y los Estados Unidos
(80%), segun datos del Ministerio de Educa-
cion (Colitt, 2004: 1). La intelligentzia (masters y
doctores del orden del 0.04%), con un campo
limitado de investigacién, ve comprometida su
desarrollo sostenible.

La falta de oportunidades de trabajo para
investigadores hace que Brasil pierda parte de
aquellos que se forman para dicha tarea. Algunos
salen del pafs y buscan mejores condiciones en
universidades extranjeras. Otros van a ensefiar
en instituciones particulares (que actualmente re-
presentan 70% de las vacantes del curso supetior
en Brasil), que necesitan tener por lo menos 33%
de masters y doctores, pero en estas institucio-
nes, raramente se dedican a la investigacion. Por
ultimo, hay aquellos que encuentran un espacio
en las empresas (Camargo, 2003, pp. 3-4). Con
esto, el pais pierde una inversiéon de 12 afios de
formacion. En el caso de los becados que van a
estudiar al exterior y no regresan, y que cortres-
ponde a 2.5% del total de beneficiados, existe el
compromiso de devolver los valores de la beca, lo
que no siempre se cumple (Camargo, 2003: 4).

Politicas publicas para la educacion
superior en Brasil

La cuestion de la calidad de la educacion superior
no depende so6lo de la “publicizacién” o privati-
zacion, ni siquiera de la estatizacion de la ense-
flanza. Es de orden epistemolégico, vinculado
al proceso de produccién del conocimiento. La
adecuacion de la universidad al mundo contem-

poraneo debe ser realizada por educadores en el
proceso de ensefianza-aprendizaje. Los grupos
de investigacién Telles (1997: 9), al referirse a
la transformacioén de la universidad, afirman:
“se trata, pues, de un eshos que no se da ni por
decretos juridicos ni por decisiones adminis-
trativas”. Sin embargo, si lo que importa es “la
construcciéon de condiciones de posibilidad”,
en contrapartida, es necesatio reconocer que las
politicas publicas influyen en la conformacién
de esas posibilidades, pues formulan un modelo de
enseflanza supetior.

En este momento la sociedad brasilefia discute
la reforma universitaria propuesta por el gobier-
no de Lula, bajo la conduccién del Ministro de
Educacion, Tarso Genro. La autonomia de las
universidades publicas federales constituye uno de
los puntos centrales de la discusion. Otro punto
central del debate gira en torno a la dificultad de
acceso a la educacion superior por parte de los
segmentos mas pobres de la sociedad. Problema
que tiende a agravarse con el empobrecimiento de
la poblacién ocurrido en los dltimos afios.

La politica de privatizacion en los dos petiodos
de gobierno de Fernando Henrique Cardoso (1994
a 2002) tuvo como consecuencia una ampliacién
del nimero de vacantes en las instituciones ptiva-
das y una disminucion de los recursos destinados
a financiar la universidad publica. Esta politica se
implementd siguiendo la otientacién del Banco
Mundial que considera necesario destinar los
recursos publicos federales para la educacion del
nivel elemental, a pesar de que la constitucién
brasilefia establece que la educacion supetior es
responsabilidad del gobierno central; correspon-
diéndoles a los gobiernos de los estados de la
Federacion la educacion del nivel intermedio y a
los municipios los niveles elemental y preescolar.
Con la “Reforma Paulo Renato” se consolida un
fenémeno que denominamos de privatizacién
o “publicizacion™ de la ensefianza publica en el
nivel superior.

2 Se refiere al hecho por el cual el Estado intetfiere en el sector privado de la educacion, llegando a acuerdos para que
éste adopte ciertas medidas como, por ejemplo, la exencion tributaria a cambio del establecimiento de una proporcién

de vacantes para determinados grupos de la poblacién.
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En este momento, con el objetivo de revertir
este cuadro, las medidas que estan siendo toma-
das por el actual gobierno pueden ser caracteri-
zadas como estatizadoras en el ambito privado,
mediante la creacién de becas, exencion fiscal y
rigido control y supervision de las instituciones
privadas, con el fin de garantizar la excelencia
de la ensefianza.

Como resultado de esta politica se constata
que aproximadamente 70% de las vacantes de
educacién superior brasilefia son ofrecidas por
las instituciones privadas. Como la mayoria de la
poblacién no tiene condiciones de financiar sus
estudios, se produjo una proporcioén de vacantes
libres de aproximadamente 42%. Petta (2004:
25-28), critica los informes del Banco Mundial
y afirma que la privatizaciéon no fue la mejor
opcién para democratizar la educacion.

En el intento de socorrer a las instituciones
privadas y al mismo tiempo ampliar la oferta de
vacantes para alumnos de escasos recursos eco-
némicos, el gobierno federal creé el Programa
Universidad para Todos (Prouni). Por medio de
éste se conceden a las instituciones privadas de edu-
cacién superior ventajas fiscales a cambio de un
porcentaje de vacantes gratuitas para estudiantes
de bajos ingresos egresados del sistema publico y,
en algunos casos, pertenecientes a determinadas
etnias. Los profesores provenientes del sistema
publico del nivel elemental que no posean for-
macion superior estarfan también incluidos en
este programa.

Esa propuesta implementada y que regla-
menta la actuacién de entidades de beneficencia
y de asistencia social (Decreto No. 5.245 del 15
de octubre de 2004, que reglamenta la Medida
Provisoria No. 213 del 10 de septiembre de
2004) instituye el Programa Universidad para
Todos (Prouni), que viene sufriendo criticas en
la ensefianza superior. Se trata de la transferen-
cia de recursos publicos para la esfera privada,
sin garantia de resultados para los alumnos

seleccionados, no por sus méritos sino por la
imposibilidad financiera de cursar la Educacion
Superior.

El Prouni ofrece este ano 112,416 vacantes
en 1.142 instituciones de educacion, filantrépi-
cas y privadas, de 658 municipios de todos los
estados y en el Distrito Federal. Hasta hoy el
programa habia recibido cerca de 343,812 mil
inscripciones. Existen becas parciales (50%) e
integrales, en funcién del ingreso familiar del
candidato’. Del total, fueron preseleccionados
107,136. Sobraron 4,939 vacantes que seran dis-
tribuidas por las municipalidades e instituciones
de ensefianza superior®.

Consideraciones finales
y propuestas para la universidad
brasilefia

Actualmente en Brasil es necesario el fortale-
cimiento de la Universidad Puablica, pues atn
constituye el centro productor y diseminador
del nuevo conocimiento. En este momento es-
tan faltando 8,000 profesores investigadores en
las universidades federales (Camargo, 2003: 4).
Ese nimero corresponde a los que se jubilaron,
fallecieron o dejaron la universidad publica y no
fueron substituidos.

Al mismo tiempo, existe un movimiento que
objetiva la consolidacion de la investigacion
en las universidades particulares, destacando-
se por su interés las facultades confesionales
comunitarias. Para que esto ocurra es preciso
la existencia de politicas publicas efectivas que
permitan su consolidacién y no sélo politicas
de evaluacién de los cursos de posgrado stricto
sensu (maestria y doctorado) como viene siendo
realizado hasta ahora.

Si el Estado no ofrece condiciones de am-
pliacién de la educacién superior publica, debe
buscar soluciones factibles para brindarles a los
jovenes la posibilidad de acceso y permanencia.

* Edncagio. 10 de diciembre de 2004. Disponible en: http://www.uol.com.bt, acceso 12/12/04.
* Prouni: Reclasificado tiene nuevo plazo para confirmar las informaciones del Prouni. Folba de S. Paulo,14/03/2005

(UOL.EDUCACAO).
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La sociedad entre docentes y discipulos es la que
permite producir conocimiento cientifico en la
universidad. De esta manera, el curriculum oculto
que se viene desarrollando por medio de encues-
tas en las aulas es mas importante que el curriculnm
manifiesto. De esto deriva la importancia de la
continuidad de los grupos de investigacién para
la sistematizacion, produccion y socializacién del
conocimiento en la era de la globalizacién.

Por lo tanto, el paradigma para la Universidad
brasilefia del siglo XXI es ser productora de cono-
cimiento cientifico innovador y también ofrecer
un ambiente favorable al desarrollo del espiritu
critico. Paralelamente, en ese contexto, le cabe
proporcionar una formacién de nivel superior
para profesionales de varias areas y en especial, para
la formacién de educadores que seran los que
transformen la sociedad como un todo.
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NO SOBRAN MAESTROS. LAS
POLITICAS DE RACIONALIZACION
DEBILITAN LA FORMACION DE NUEVOS
EDUCADORES EN LA UNIVERSIDAD

JoseFINA QUINTERO CORZO* Y RAUL ANCiZAR MUNEVAR MOLINA*

Génesis del problema

Desde hace varios afios, las secretarias de Educacién Municipal y Departamental,
venfan elaborando estadisticas para demostrar la relacién estudiante profesor y
justificar la liberacién de maestros de aquellas instituciones donde se registraban
pocas matriculas para reubicarlos en planteles con mayor nimero de estudiantes
matriculados. Esta decisién se hizo efectiva a finales del afio 2003, cuando en
Manizales se liberaron 456 plazas docentes, y Caldas qued6 con 550 profesores
menos, segun datos del Foro convocado por la Asamblea Departamental y el
Concejo Municipal en el Fondo Cultural Cafetero en enero de 2004 (La Patria,
enero 30 de 2004, 6a).

Entonces, se desaté un drama humano porque después de estar trabajando
por muchos afios en la capital, los maestros tendran, que reubicarse en municipios
y veredas lejanas. Se desestabilizaron las familias, se increment6 el gasto familiar
porque implica pagar doble arriendo o vender la casa para instalarse en el nuevo
lugar de trabajo, ademas de la cuota hipotecaria de aquellos maestros que han
adquirido vivienda; madres cabeza de familia que estan educando a sus hijos,
abandono de los hijos adolescentes mientras sus padres estan trabajando lejos del
hogar e interrupcién de tratamientos especializados de maestros con problemas
graves de salud, son algunas de las implicaciones sociales, afectivas y econémicas
que atentan contra la calidad de vida de los educadores liberados y reubicados; es
decir, de los maestros que sobran.

La racionalizacién del magisterio mediante la liberacién y reubicacion de plazas
docentes era inminente; tomé forma con el Acto legislativo y con la Ley 715 de
2001. El Acto Legislativo 01 de 2001 es producto de las politicas de ajuste fiscal
en los ultimos gobiernos con el propdsito de reducir la ley de transferencias a los
entes territoriales. Mediante la Ley 715 de Diciembre 21 de 2001 el Congteso de
Colombia dicta normas organicas en materia de recursos y competencias de con-
tormidad con los articulos 151, 288, 356 y 357 (Acto Legislativo 01 de 2001) de la

*Universidad de Caldas Manizales, Colombia. Departamento de Estudios Educativos. muquin@epm.net.co y
muquin@epm.net.co
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Responsabilidad social de la universidad

Desde los origenes de las universidades, en el siglo X1II y a través del tiempo, la
formacion de ciudadanos, la investigacion y el servicio social a la comunidad, han
sido los pilares fundamentales sobre los cuales se han constituido como institucio-
nes de educacién para lo superior. En todo el mundo, los paises han delegado en
las universidades la responsabilidad de formar profesionales y forjar el desarrollo
humano-cultural de la nacién y de las regiones. La universidad ha sido creada para
ayudar a la solucién nacional de los conflictos, al fortalecimiento del tejido social
y a la dinamizacion del didlogo entre las diferentes comunidades académicas. En
la universidad se gestan proyectos de interés para la humanidad que garantizan
el cumplimiento de su mision y su razén de ser: formar personas, reconstruir la
sociedad y avanzar en la busqueda del conocimiento.

La Universidad de Caldas, siendo fiel a su misién de “generar, apropiar, difundir y
aplicar conocimientos, mediante procesos curriculares, investigativos y de proyeccion
para formar integralmente ciudadanos utiles a la sociedad y aportar soluciones a los
problemas regionales” (Proyecto Educativo Institucional 1996-2010:14), se ha preocu-
pado por cualificar las practicas pedagdgicas de los educadores en todos los niveles
y modalidades del sistema educativo nacional. En el espiritu de la Ley 30 de 1992, y
particularmente en el curticulo para la formacion de Licenciados, la universidad reafirma
los conceptos de libertad de pensamiento, de catedra, de aprendizaje, de investigacion,
la interculturalidad y la diversidad de etnias. También esta en la busqueda de estrategias
pedagdgicas para hacer visibles los cuatro pilares que propone la Unesco: aprender a
conocet, aprender a hacer, aprender a ser y aprender a convivir en la aldea global.

Desde hace 30 afios, cuando se crearon las primeras licenciaturas en 1973, la
Universidad de Caldas viene contribuyendo con la formacién de profesionales para
la ensefianza aprendizaje de las diferentes areas del conocimiento. Actualmente, las
licenciaturas que ofrece la universidad son: Artes Escénicas, Biologfa y Quimica,
Ciencias Sociales, Educaciéon Ambiental, Educacion Fisica Recreacion y Deportes,
Filosofia, Lenguas Modernas y Musica. Cada semestre la universidad gradia un
promedio de 30 estudiantes por programa, para un total aproximado de 400 nuevos
egresados al afio. En el ambito de Posgrado ha ofrecido programas de Maestria y
Especializacién en areas como relaciones pedagogicas, escuela-comunidad, lectura-
escritura, didactica del inglés, docencia universitaria, filosoffa, literatura, educaciéon
sexual, historia regional. Este es el principal recurso humano potencial para ocupar
cargos estatales y privados en el sector educativo regional. Pero, mientras que la uni-
versidad sigue formando nuevos educadores, el gobierno nacional sigue recortando
plazas en las instituciones estatales.

;Para qué los planes de desarrollo?

El Estatuto General de la Universidad de Caldas, Acuerdos y Resoluciones re-
glamentarias plantean principios, normas y procedimientos para el desarrollo
de pregrados y posgrados, determinando exigencias administrativas, de calidad,
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Constitucién Politica y se dictan otras disposiciones para organizar la prestacion
de los servicios de educacién y salud, entre otros.

El Acto legislativo 01 y la Ley 715 lesionan los propésitos ya superados
por la Ley 115 de 1994 en cuanto a los factores de calidad para reformar la
educacién. En concordancia con la Constitucién Politica de Colombia, la Ley
115, vigente en este siglo, propende por la autonomia escolar, la educacion
para la vida, la democracia participativa, el gobierno escolar, la profesionaliza-
cién docente, la calidad de los procesos pedagdgicos y rescata el concepto de
curriculo, de hombre, de sociedad y de cultura. Asimismo, la Ley 115 en muy
clara en cuanto a los procesos pedagdgicos, la flexibilizacién, el bienestar de
la poblacién, la evaluacién por procesos, la salud y el deporte, la atencién a
nifios especiales, la dignidad humana, la formacién de ciudadanos para la paz, la
democracia y la convivencia pacifica. La incorporacién de los padres de familia
en los asuntos de la escuela, la conformaciéon de comunidades académicas y la
comunidad educativa también han sido logros evidentes de la Ley 115.

Pero aunque el analisis de lesividad que va en contravia de los sanos propdsitos
de la Ley 115, recae directamente sobre las politicas educativas, Ley 715 y el Acto
Legislativo 01, el origen tiene raices histéricas y se inserta en el contexto de la
problematica mundial.

Durante toda la vida, la escuela colombiana ha sido victima de las conse-
cuencias de la crisis de la humanidad. Las aulas escolares se ven afectadas por el
poder de los mercados multinacionales sobre los paises latinos, la violencia, la
inseguridad ciudadana, la guerra, la pobreza, la mendicidad, la crisis matrimonial
en los hogares, la explotacion del trabajo infantil, la desercién escolar, los des-
plazados, la falta de cupos escolares, la desnutricién, la violencia intrafamiliar,
el desempleo. Refuerza este panorama, la contaminacién ambiental, la falta
de respeto en las interacciones sociales, la pérdida de identidad cultural de los
pueblos, la destruccién del planeta, la deslegitimacion de las instituciones del
estado, la deuda externa. Si bien es cierto que la escuela es un lugar privilegiado
para el conocimiento y la formacién de ciudadanos integros para un mundo
cambiante, todos estos factores impiden el logro de los fines educativos y ahora,
parece que la Gnica solucién en el pais es el recorte de maestros.

Tomasevski (2003:7), relatora especial para el derecho a la educacién de la ONU,
manifiesta su “preocupacioén por el incumplimiento colombiano a su compromiso
adquirido hace 35 afios, con la ratificacién del Pacto Internacional para los De-
rechos Econémicos y Sociales”. Mas adelante, al referirse a que no se sabe quién
asesino a los maestros pero si por qué “por ser maestros o por ser sindicalistas”,
se pregunta: “:Cémo los maestros sin tener derechos humanos protegidos pueden
ensefiar derechos humanos?” (Tomasevski, 2003: 8). En este mismo sentido, vale
la pena preguntarse para Colombia, ¢como los maestros sin ser educados en la
pluralidad, la democracia, la justicia social, la tolerancia, la solidaridad, la autono-
mia, el libre pensamiento pueden enseflar pluralidad, democracia, justicia social,
tolerancia, solidaridad, autonomia, libre pensamiento?
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pertinencia y flexibilidad en materia de docencia, investigacion, extension y for-
macién continua. Todo esto con miras a fortalecer las bases para la generacion,
transferencia, apropiacion y aplicacién del conocimiento y para responder a las
necesidades de formacién de comunidades cientificas, académicas y el desarrollo
educativo de la region y del pais, comparable con estindares internacionales. La
nueva propuesta para un Plan de Desarrollo de la Universidad de Caldas (2003) y
los estudios de factibilidad para la creacién de nuevos programas de pregrado y
postgrado en educacion precisan fortalezas, debilidades, oportunidades y amenazas
que se han tenido en cuenta para sus ofertas. Estas son:

Fortalezas:

¢ Inversiones en tecnologfas de la informatica y las comunicaciones

* El promedio de docentes doctorados esta por encima del promedio del pais

¢ Oferta diversificada de programas presenciales acreditados en diferentes areas
del conocimiento

* Areas de formacién social y humanista de mayor tradicién académica en la
regiéon

* Grupos reconocidos por Colciencias y escalafonados en la categoria A, lineas de
investigacion en relacién con el curriculo, la docencia y la extension; semilleros
de investigacién

* Relaciones interinstitucionales nacionales e internacionales

* Practicas educativas urbanas y rurales, mediante las cuales los estudiantes proxi-
mos a recibir su titulo de Licenciados dejan aportes significativos para incorporar
a los proyectos educativos institucionales (PEI) en cuanto a metodologias de
ensefanza de los saberes disciplinares ensefiables, actualizacion de recursos
didacticos, proyectos comunitarios y formacién en valores humanos desde las
aulas

* Procesos de investigacion formativa y aplicaciéon de principios y métodos
propios de los enfoques etnograficos, estudios de caso, investigacién-accion,
experimentacion, que superan los estudios eminentemente descriptivos para
pasar a etapas transformativas

* Convenios como el programa de formacion “Mejoramiento de la Calidad Edu-
cativa en el Departamento de Caldas” con aportes significativos en los PEI de
los municipios participantes

¢ Alto numero de docentes de tiempo completo con estudios de posgrado, esca-
lafonados en las categorfas de Asociado y Titular y con productividad intelectual
publicada.

Las debilidades que la universidad esta superando para cualificar la formacién

de educadores son:

* Actualizacién curricular en correspondencia con la normativa nacional
* Mayor fuerza al uso de las tecnologfas de la informacién y la comunicacién en
los procesos académicos
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* Articulacién de los programas de pre y post grado y de la investigacion, la do-
cencia y la extension

* Incremento de la produccién académica de los docentes en correspondencia
con sus niveles de formacion

* Insercién en el Sistema Nacional de Ciencia y Tecnologia

* Estimulos a la produccién investigativa de alta calidad como financiacién, pa-
santias, participacion en eventos, publicaciéon de produccion intelectual

* Proyeccién social del conocimiento resultante de la practica investigativa

* Constitucién y consolidacién de comunidades académicas en torno a la inves-
tigacién y su insercioén a grupos y redes nacionales e internacionales

* Consolidacién de los semilleros de investigadores

* Articulacién de la investigacion a los procesos curriculares

* Modernizacién y articulacion de los sistemas informaticos, laboratorios y bi-
bliotecas.

Amenazas:

¢ Pérdida de la capacidad de movilizacién social a través de la educacion

* Desconfianza del magisterio y de la sociedad por las implicaciones de las politicas
de reforma educativa

* La situacién econémica, laboral, social y politica del pais

* Desempleo y recorte de nominas de personal

* Costos elevados de matricula y altas tasas de financiacion para préstamos estu-
diantiles

* Elmayor potencial de aspirantes son los maestros de educacion basica, a quienes
no se les garantiza comisiones de estudio para actualizacioén, formacion avanzada,
asistencia a eventos cientificos, pasantias, entre otros

¢ Contradicciones entre la normativa expedida para la formacién de educadores
en los diferentes niveles del sistema educativo colombiano. Se exige tiempo
completo y dedicacion exclusiva para Maestrias, mientras que el Ministerio in-
crement6 las jornadas y la intensidad horaria. Las posibilidades de acceso de los
maestros rurales a los estudios de postgrado es minimas o sélo puede hacerse
los fines de semana.

Oportunidades:

¢ Incremento progresivo de la demanda por servicios académicos, en nuevas areas
del conocimiento, por sectores poblacionales diversos

* Instituciones gubernamentales y privadas con planes de desarrollo elaborados
y ajustados a las necesidades de la regién

¢ Oferta tecnolégica disponible de medios comunicacionales avanzados

* Convocatorias permanentes para presentar proyectos y participar en concursos
de méritos por parte de instituciones y organismos interesados en elevar la calidad
de la educacion
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* Existencia de proyectos de ciudad-region, biociudad, “Manizales ciudad univer-
sitaria” y municipio certificado

¢ Financiacién y cofinanciacién externa para formacién avanzada de recurso
humano

* Avances en la era del conocimiento, la globalizacion y el desarrollo de la ciencia
y la tecnologfa.

El recorte de maestros va en contravia de los propdsitos

de formacion y de los planes estratégicos

Al interior de las Facultades de Educacién o Unidades Formadoras de Educa-
dores, es donde se inicia la intervencién cientifica de la problematica educativa,
social y cultural, garantizando la formacién de un nuevo educador para la era del
conocimiento que reclama una funcién liberadora de la ensefianza, la produccion
de ideas y pluralidad de saberes. El informe presentado por los comisionados de
la Misién de Ciencia, Educacién y Desarrollo asegura que la baja calidad de la
educacion formal basica incide negativamente sobre la educacion superior, sobre
la efectividad del sector productivo y la calidad de la fuerza laboral, sobre la pro-
duccién cientifica y tecnolégica y atn sobre el desempefio civico y cultural de la
poblacion. Este es un campo de accién que reclama a la universidad la formacion
integral de profesores en las diferentes areas del conocimiento, obligatorias y
fundamentales, previstas en el curriculo nacional para la educacién basica.

El recorte de maestros va en contravia de los planes estratégicos del Progra-
ma de Estudios Cientificos de la Educacion. En concordancia con el Plan Decenal, las
convocatorias a educadores, estudiantes, directivos, individualmente o en grupos
junto con la innovacién y la experimentacién educativa y pedagogica son cons-
tantes en los programas de Colciencias. En las dltimas décadas, Colciencias ha
sistematizado estudios previos sobre la problematica educativa con base en los
cuales ha trazado campos de accién y priorizado lineas y areas de desarrollo para
Colombia. La formacién pedagdgica es uno de los temas centrales para la agenda
de los proximos afios, asf como la construccion de un estatuto epistemologico de
la pedagogia que le dé caracter autbnomo como disciplina, el avance de las teorfas
y métodos de ensefianza, el didlogo del saber pedagogico con los demas saberes
enseflables, la formacion y perfeccionamiento docente, la construccion curricular,
la modernizacién de las tecnologfas de la comunicacion y la informacion aplicadas
a la educacion. ¢Como, entonces, podran verse los efectos de estos programas en
el sector educativo si las instituciones se estan quedando sin maestros?

El recorte de maestros va también en contravia del Plan Decenal de Educacion
(1996-2005) que el mismo gobierno propuso para acompafiar el desarrollo del
sector con procesos sistematicos de investigacion educativa y pedagogica. Una
de las estrategias del Plan para elevar la calidad de la educacion es la creacién de
una unidad especializada de investigacién y aplicacion pedagogica y didactica. Un
objetivo concreto previsto en el capitulo 111 pretende disefiar y ejecutar un pro-
grama de investigacion e innovacion educativa y pedagdgica en el que tengan una
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efectiva participacion los educadores, las normales superiores y las facultades de
educacion. Silos problemas de la educacion en los planos conceptual, pedagégico,
curricular y experimental son la base para la innovacién y el redisefio de politicas
y programas, scoOmo, entonces, podran verse los efectos en el sector educativo
si las instituciones se estin quedando sin maestros?

La politica de racionalizacién de plazas docentes deja preguntas sin resolver
y proyectos inconclusos. El Informe para América Latina y el Caribe presentado
en Educacion la Agenda del Siglo XXI (Gémez Buendia, 1998) advierte que el siglo
que se nos viene encima sera el de la racionalidad cientifico-tecnolégica, el de la
sociedad global del conocimiento y el de la libertad donde los nifios, jévenes y
adultos habran de convivir, de ser felices y de competir. Las preguntas inconclusas
son: ¢Qué le ha dejado el esfuerzo educativo a nuestras sociedades? ¢Cuales son
los quehaceres inconclusos y las tareas emergentes a la luz de las nuevas realida-
des? ¢Cuales cambios en la concepcidn y en la gestion del sistema educativo son
necesarios para satisfacer aquellas exigencias?

El proyecto Colombia: en biisqueda de jovenes talentos para la investigacion presen-
tado a Colciencias por Hernan Jaramillo (Gémez Buendfa, 1998) asegura que el
rasgo caracteristico de la ciencia y la tecnologia contemporaneas es la presencia
colectiva de un nimero cada vez mayor de individuos afiliados a instituciones de
conocimiento (universidades, centros de investigacion) y a redes multidisciplinarias
quienes deben contestar preguntas o resolver problemas especificos de caricter
teorico o aplicado. La ampliacién, consolidacion y reproduccion de la comunidad
cientifica es un proceso a largo plazo y es aqui donde la preparacion de jévenes
investigadores juega un papel capital. Aunque el proyecto no lo dice explicitamente,
se puede inferir que se justifica una vez mas la doble tarea prioritaria para la forma-
ci6n de Licenciados en una Facultad de Educacién. Es doble, porque los egresados
iran a formar las nuevas generaciones de niflos y jovenes en la educacion basica
de escuelas y colegios donde seguramente encontraran semilleros de talentos. Sus
estudios en la universidad deben prepararlo para enfrentar esta mision.

“Es menester que las politicas de reforma estén encaminadas a la excelencia en materia de
edncacion” (Unesco, 1996:229). La escuela es incapaz de enfrentarse a la excelencia
en la educacién. En la era planetaria se ha llegado a un momento historico en el
que en el mundo entero se experimentan innovaciones cientificas y tecnologicas y
transformaciones capitales en las estructuras econémicas, politicas, demograficas
y sociales. “Los medios de enseflanza, tendran que atender necesidades cada vez
mayores y enfrentarse con los nuevos desafios de un mundo que cambia rapida-
mente...”, reafirma una y otra vez la Unesco. ¢Cémo, entonces, se podra llegar a
la excelencia educativa si las escuelas se estan quedando sin maestros?

.Coémo interpretan los estudiantes
universitarios las politicas educativas?

* Amenazantes, punitivas, lesivas, contradictorias e inhumanas porque van en
contravia de los discursos vigentes sobre afectividad, motivacién, autonomia,
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libertad, flexibilidad, autoestima, convivencia pacifica, democracia, alteridad. El
afio escolar se inicia en un ambiente de terror por miedo a perder el puesto

* Su propdsito fundamental es reducir costos, so pretexto de elevar la calidad

* Los fundamentos teéricos de los documentos oficiales del Ministerio de Edu-
cacion estan muy bien fundamentados en la literatura cientifica actual pero no
se evidencian transformaciones efectivas en las aulas

* No se preocupan por remodelar las aulas, adquirir equipos, garantizar espacios
higiénicos, ventilados, con iluminacién y agradables para el bienestar de estu-
diantes y maestros

* Se preocupan por destituir a los maestros mas no por perfeccionarlos y ayudarlos
en su desarrollo humano

¢ Las familias y la sociedad en general no recomiendan a sus hijos que estudien
para ser maestros. Las familias con ingresos econémicos medios no quieren
matricular a sus hijos en las instituciones estatales

* Hs marcada la discriminacion entre educacion para los ricos y educacion para
los pobres; éstos ultimos se sienten cada vez mas discriminados y excluidos del
sistema educativo

 Términos metaféricos y testimonios como los siguientes, acentian la frustra-
cién y la apatfa por los estudios pedagdgicos.: “la palanca”, “la corrupcion”,
“nombramiento a cambio de votos”, “estudiar no garantiza un trabajo digno”,
“egresados brillantes tienen que ocuparse en el mercado informal”, “la ilusién
de mejorar sus ingresos en otros paises”, “el salario devengado por un maestro
no es suficiente para sostener un hogar ni para vivir dignamente.

Los educadores que se estan formando en las aulas universitarias consideran
que la liberacién de maestros no garantiza calidad de la educacién publica, por
el contrario, la deteriora y acrecienta la crisis de la sociedad. La escuela colom-
biana necesita mas maestros para formar ciudadanos con pensamiento critico
transformativo que le permita enfrentar formas de resistencia y construir un
mundo posible.

La reduccién de plazas docentes va totalmente en contrario a los fines de
la educacién y a los derechos constitucionales como el librepensamiento, el
desarrollo de la personalidad, el derecho a ser ciudadano, desarrollo del co-
nocimiento como factor de progreso, la innovacion, la creatividad, la calidad
de vida y el desarrollo intelectual de los mismos maestros.

;Sobran maestros o faltan maestros?

Sobran maestros para una escuela que concibe la educacién como una accién
mecanica y rutinaria, pero faltan maestros para una escuela que estimula la investi-
gacion pedagogica como base para el mejoramiento de la ensefianza, el aprendizaje
y los procesos formativos.

Sobran maestros para una escuela con metodologias memoristas, pero faltan
maestros para una escuela con metodologias activas e innovadoras, donde se sienta
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como profesional reflexivo, autbnomo, que piensa, toma decisiones, interpreta
su realidad y crea situaciones nuevas a partir de la problematica cotidiana con el
proposito de mejorar su propia practica.

Sobran maestros para una escuela que trabaja sin textos, sin gufas didacticas o
con textos de las editoriales, pero faltan maestros para una escuela que disefie y
valide materiales curriculares organizados en grupos interdisciplinarios.

Sobran maestros para una escuela que sélo ensefia contenidos aislados, pero
faltan maestros para una escuela que construye un curriculo cientifico integrado
en el cual no sélo importa el dominio sobre el saber que se ensefia, sino también
el método de construccién y enseflanza de ese sabet.

Sobran maestros para una escuela que sélo entrega boletines de calificaciones
al final del periodo académico, pero faltan maestros para una escuela que hace
seguimiento de los logros del estudiante, que atiende las dificultades individuales,
que planea actividades de recuperacién de logros no obtenidos, que lleva registros
del progreso, compara y prevé nuevas acciones.

Sobran maestros para una escuela que no comparte las experiencias exitosas
de profesores y estudiantes, pero faltan maestros organizados en equipos colabo-
rativos para una escuela que comparte los aciertos y desaciertos, que reconoce el
trabajo de sus colegas y que propone alternativas para mejorar.

Sobran maestros para una escuela rutinaria, mondtona y sin proyectos futuros
a corto, mediano o largo plazo, pero faltan maestros para una escuela que con-
vierte los problemas cotidianos en problemas investigativos, que experimenta
constantemente, que sistematiza las experiencias y que le da sentido al quehacer
de sus actores.

Sobran maestros para una escuela que espera que otros piensen por ellos, pero
faltan maestros para una escuela que permanentemente desarrolla competencias
investigativas para observar, registrar, describir, interpretar, identificar problemas,
actuar, reflexionar su propia accion, transformar y escribir ese saber surgido de la
propia experiencia. Es decir, una escuela que deja de ser informativa para pasar
a ser transformativa.

Sobran maestros para una escuela que concibe la investigacién separada de la
ensefanza, pero faltan maestros para una escuela que fundamenta cientificamente
los procesos de ensefianza-aprendizaje y construye saber a partir de la experien-
cia reflexionada mientras se aprende y se ensefia. “El saber pedagogico es aquél
que contextualiza, es producto y da sentido al oficio del maestro” (De Tezanos,
1998:12), “El saber pedagdgico es la produccion escrita resultante de la experiencia
reflexionada de todo educador en relacion con la ensefianza, el aprendizaje y los
procesos formativos” (Quintero, 2001:115). El saber pedagégico serfa la mejor
contribucién de los maestros para una sociedad en crisis.

Sobran maestros para una escuela que sélo desarrolla un listado de contenidos,
pero faltan maestros que atiendan a grupos de riesgo con problemas de agresi-
vidad, de delincuencia, de drogadiccion, de educaciéon sexual, de alcoholismo, de
afectividad, de embarazo precoz, de desnutricion y orienten pedagégicamente a
la nifiez, la adolescencia, la juventud, la adultez y la tercera edad.
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Sobran maestros para una escuela carente de tecnologias informaticas y de
metodologias cientificas, pero faltan maestros para una escuela que consulta revis-
tas cientificas, conectadas a redes de informacién en educacion, que intercambia
experiencias con maestros de otros pafses, que se nutre de los resultados de la
investigacion pedagogica, que publica libros y los difunde a nivel regional, nacional
e internacional, que conforma grupos permanentes de estudio sobre los grandes
pedagogos, los grandes filésofos y los grandes hombres de ciencia.

En fin, sobran maestros porque los discursos en torno a los problemas sociales,
pedagdgicos y culturales son elaborados por otros profesionales desde fuera de
la escuela o ajenos a los procesos pedagdgicos mismos. No obstante, en las poli-
ticas de formacién de educadores, el mismo Gobierno Nacional, enfatiza que la
pedagogia es la disciplina que define la naturaleza del educador y es ella el objeto
y razén de ser de su responsabilidad social.

Hacen falta educadores

Hacen falta educadores organizados en comunidades académicas y cientificas.
Hacen falta educadores para consolidar espacios intelectuales de reflexién episte-
moldgica sobre la pedagogia, para comprender la naturaleza interdisciplinaria del
saber pedagogico en relacién con las llamadas ciencias de la educacion (sociolo-
gia, psicologia, antropologfa, ecologia, entre otras) y con los saberes especificos
ensefiables.

Hacen falta educadores que se formulen e intenten responder a preguntas
tales como ¢Cuales son los paradigmas, teorias, métodos y conceptos cientificos
que fundamentan la accién docenter? ¢Cuiles teorfas sustentan la formacion de
los educadores, la comprension de su practica, la orientacioén y desarrollo de la
investigacion educativa y pedagdgicar ¢De qué manera, los educadores contribu-
yen a la generacioén de conocimiento, a la comprension de sentido de la practica
pedagogica y a la transformacion de su accion? ¢Qué significa ensefar, aprender
y formar en una institucién educativa?

Hacen falta educadores que participen en proyectos, contactos y convenios de
cooperacion con grupos nacionales e internacionales, intercambio de docentes y
estudiantes e intercambio de experiencias innovadoras en torno a su saber.

Hacen falta educadores que publiquen en revistas Indexadas, que presenten
ponencias en congresos, seminarios, conferencias y demas eventos cientificos
nacionales e internacionales.

Hacen falta educadores para profundizar y darle forma al proyecto de nacion;
para organizar el acto educativo en torno a ejes fundamentales del conocimiento,
la ética y la estética; para desarrollar proyectos productivos y empresariales; para
pensar la educacion, comprendetla y transformarla.
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(Por qué sobran maestros?

Sobran maestros porque faltan politicas educativas que atiendan al mejoramiento de
competencias integrativas de los docentes en ejercicio, enfrentando los siguientes
aspectos problémicos:

* La construccion del saber pedagégico mediado por procesos investigativos en
torno al aula, la escuela y la comunidad

* La validacién de sistemas de evaluacién de los procesos propios de la escuela,
de la universidad y del sistema educativo colombiano.

* Bl caracter cientifico de las propuestas curriculares y pedagogicas

* Laaplicacion de las diddcticas especiales de las disciplinas y areas fundamentales
para la educacién basica y media.

Sobran maestros porque faltan politicas educativas que los vinculen a las lineas
de investigacion surgidas de necesidades planteadas en los proyectos educativos
institucionales y en los planes de desarrollo institucionales y se precisen desde el
sentido mismo del quehacer profesional.

Sobran maestros porque faltan politicas educativas que incrementen su for-
macién posgraduada, que financien y garanticen continuidad a sus tesis de grado
y a sus proyectos de vida.

Sobran maestros porque faltan recursos fisicos, tecnolégicos y financieros. Falta
incrementar en algunos casos y modernizar en otros el numero de aulas, talleres,
laboratorios de ciencias, laboratorios de idiomas con cabinas personalizadas e
interactivas, aulas especializadas por areas de enseflanza, libros recientes, revistas
cientificas, bibliotecas virtuales, pizarras electrénicas, centros de documentacion
especializada, conexién a redes de informacién nacional e internacional, com-
putadoras para cada dos o tres profesores, salas de medios electrénicos, salones
iluminados, sillas comodas y mesas especiales para trabajo grupal en clase y para
asesorfas personalizadas; bafios higiénicos en proporcién al nimero de profe-
sores y estudiantes, escenarios recreativos y deportivos, auditorios técnicamente
construidos, personal técnico responsable del mantenimiento de los equipos,
servicios de salud y toda una infraestructura que favorezca la convivencia feliz de
la comunidad educativa, sin la cual no es posible el aprendizaje.

Por ultimo, sobran maestros porque falta presupuesto y planes de inversion en
educacién. Atn més, sobran maestros porque el pafs esta carcomido por un sistema
politico y una legislacién que desconoce el sentido y razén de ser del educador

como intelectual de la cultura y forjador de nuevas generaciones.
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ETICA DE LAS PROFESIONES

Esta obra de Hortal es un excelente volumen conformado por cinco
partes divididas, a su vez, en 15 extensos capitulos. El autor tiene la
caracteristica propia de los buenos filésofos: trata con orden y claridad
los conceptos esenciales para exponer un interesante discurso acerca
de la ética profesional. Su amplia experiencia como escritor ofrece a
los lectores interesados, un concienzudo analisis del tema.

Una de las pretensiones del libro es plantear femzas comunes a toda ética
profesional, no ahondar solo sobre unas cuantas profesiones sino que su
objetivo es dar apertura a un “amplio abanico” de las licenciaturas en
general, pues segun seflala “...cada titulaciéon universitaria tendra que
reflexionar sobre lo que significa la ética en la respectiva especialidad
académica” (p.15).

Augusto Hortal sostiene que ensefiar ética no es impartir “morali-
na” sobre las practicas y usos profesionales. Desde su punto de vista,
la ensefianza de la ética en la universidad plantea retos impostergables
como el ofrecer una verdadera ética reflexiva y critica sobre el ser humano
y su quebacer profesional, orientar las conductas profesionales, establecer
un didlogo interdisciplinario con los saberes especializados y realizar un
discurso priblico sobre lo que es un buen profesional (limites, derechos,
compromisos y deberes).

FEtica general de las profesiones es un libro que se recomienda amplia-
mente a los interesados en los temas de ética, vocacion, profesion y
valores profesionales. En sus paginas el autor analiza con profundidad
como las profesiones no son entidades azarosas sino que se rigen por
principios, los cuales clarifican y dan sentido a la esencia moral de las
actividades ocupacionales. Estan enmarcadas en contextos, y final-
mente, evidencia cémo los profesionales tienen una responsabilidad
publica ante la sociedad.

La presente resefia expone un panorama de los principales ejes
analfticos que se tratan en la obra, como son el profesional, sus me-
diatizaciones y los principios de la ética como criterios para juzgar las
actuaciones profesionales. El autor considera que los alumnos univer-
sitarios no tienen una adecuada formacién ética porque los maestros
que la imparten poseen bases filoséficas pero no son especialistas en
el area profesional propia de la carrera. Le llama “bilingliismo™ a la
preparacion idonea del profesor tanto en el lenguaje filoséfico como
en el lenguaje de la profesiéon. Y como en la mayorfa de los casos existe
esta limitacion en los profesores, entonces la ética profesional se vis-
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lumbra como el principal obstaculo para consolidarla como asignatura
universitaria y por ende, quede excluida de la formacién intelectual de
los futuros profesionales, por eso propone que:

.la ética profesional no sea sélo una asignatura que estudien
los alumnos que se preparan [...] También los profesores de las
diferentes disciplinas tienen que implicarse en el debate ético
dentro y fuera del aula, no para convertir su disciplina en una
asignatura de ética, sino para hacer ver que ella tiene una dimen-
si6én practica de la que el profesor que la ensefia y el profesional
que la aplica son responsables (p.21).

Considero que no solamente los maestros y alumnos estan impli-
cados sino también los que se encargan de la academia y de la admi-
nistracién de las universidades deben estar convencidos del cambio
de una cultura organizacional desde los cimientos. Es necesario tener
conciencia de la inminente formacién y ejercicio de los valores profe-
sionales tanto en los estudiantes como en la planta docente.

Hortal ubica la ética profesional como una ética realista en la que
se lleva a cabo una vida moral a través del ¢ercicio profesional. En otras
palabras, existe una congruencia entre lo que se “dice y hace”. A
continuacion, el siguiente cuadro pretende sintetizar la figura del buen
profesional relacionado a sus diferentes contextos.

Cuenta con preparacion teorica

UN'VER"‘]IDJ‘\D @ v técnica, avalada por una acrediracion ) TR:‘\B&JO

académica para ejercer su profesion.

Percibe una rerribucion

La profesion adquiere competencias, Y L .
; L por el desemperio de su trabajo

usos, habilidades y conocimientos,
' v constituye su medio de vida,

EL BUEN
PROFESIONAL

Pertenece a un colectivo Se ocupa de realizar actividades
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El sentido de la profesion

Por otro lado, para explicar el ezhos profesional como fendmeno social, el
autor sefala que los socidlogos y los historiadores son los que mas se
han ocupado por investigar la profesion y la ética profesional. Asimis-
mo, hace referencia ala vocacion y profesion desde sus raices etimologicas.
También realiza un recorrido conceptual a través de socidlogos famosos
que han estudiado y analizado las profesiones como Herbert Spencer
(quien decia que éstas son un paso evolutivo en el proceso de la vida,
a la cual “dan belleza y sentido”), Max Weber (el eminente socidlogo
aleman que no se centrd sélo en la descripcion de la profesion sino
del “espiritu” y el ethos religioso calvinista que impulsé al hombre a
consolidar el “espiritu del capitalismo”)* y a Emilio Durkheim (quien
se interesé por explicar la moral profesional). Después, se detiene en
analizar las caracteristicas de la profesion médica enmarcada en el
funcionalismo de Talcott Parsons, quien desde su punto de vista es
uno de los grandes sociélogos que se ocupd del fenémeno profesional
y de su ethos:

El rol médico estructura su efhos en torno a cuatro caracteristicas:
es universalista, funcionalmente especifico, afectivamente neutral
y orientado al bien de la colectividad. Ser médico no es un rol
reservado a una casta, familia o estamento; el médico no ejerce
su actividad sélo con sus parientes y familiares sino con todo el
que acuda a él (universalismo). Se espera que cure las enfermedades
y cuide la salud de sus clientes (funcionalidad especifica) (...) Se espera
que el médico se ocupe del problema de la salud de sus pacientes en
términos objetivos cientificamente justificables (neutralidad afectiva).
La orientacion al bien de la colectividad es un rasgo sociolégico (p.42).

Hortal continta su analisis con filésofos e historiadores explicando
caracteristicas sobre este mismo tema. Finalmente sefiala que la profe-
sion es una actividad ocupacional que presta un servicio a la sociedad
por parte de personas que se dedican de forma estable y obtienen su
medio de vida, asimismo, tienen un control monopolistico del ejercicio
de su profesion y acceden a ella tras un proceso de capacitacion tedrica
y practica con la licencia para ejercerla.

Contextos y mediatizaciones

Cada profesion tiene contextos que posibilitan y configuran la respon-
sabilidad de los profesionales, casi todas las profesiones estan inmersas
en tres mediatizaciones basicas (técnica, econdémica e institucional) cada
una de ellas presentan contrastes que se expongo a continuacion.

El profesional requiere una preparacion técnica ineludible para

* Considero que el autor
evidencia fuertemente su
posicion jesuita al cuestionar
que Martin Lutero (al cual
Weber hace referencia en

su famoso ensayo de La

ética protestante y el espiritu del
capitalismo) no fue el primero en
utilizar las palabras vocacion
(vocatio) y profesion (beruff)
como la rafz del ethos profesional.
Segun Hortal no es verdad que
no haya otras posibles raices
del ethos del trabajo, estatia
por ejemplo el comunitarismo
aristotélico o los ethos benedictino
(“ora et labora”, “A Dios
rogando con el mazo dando”)
y catdlico del trabajo “Entre

los pucheros también esta el
Sefior”. Me parece que estos
son mas bien dichos que se han
popularizado y no practicas.
Curiosamente los pafses
catdlicos son por lo regular
naciones con bajo desarrollo
por la falta de claridad de

lo que significa el ascetismo
intramundano, entendido éste
como la manera de agradar a
Dios a través de las actividades
seculares dentro del mundo

y no tan sélo por medios
contemplativos como en los
monasterios catolicos.
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llevar a cabo su trabajo, sin embargo, se enfrenta con problema tales
como:

1) Al tecnificarse el ejercicio profesional, se diluyen aspectos éticos de
la profesion donde el profesional pasa a ser un técnico instrumen-
talizado. La unica virtud que se le exige es la habilidad y capacidad
técnica para obtener los “resultados que otros desean”.

2)La tecnificacion convierte al profesional en una pieza que puede
ser sustituida, su funcién es mecanica. La técnica potencia y facilita
el ejercicio profesional, pero termina siendo una amenaza para la
ética. Hortal considera que se deben conciliar ambas y no caer en
la tentacion tecnocratica.

Por lo que respecta a la mediatizaciéon econémica, se cambid
la concepcién de profesional liberal que se le retribuia su trabajo por
“honorarios”, ya que en la actualidad la mayorfa de los profesionales
estan a expensas de un sueldo como empleados por “cuenta ajena” o
como funcionarios de organismos publicos, por ello:

* El trabajo es su medio de vida

* No es duefio de marcar sus objetivos, las tareas se le asignan

* Aprende a trabajar con recursos limitados y dentro de la viabilidad
econémica

* Sabe que existe una mercantilizacioén de las profesiones “Todo se
avala por el prestigio profesional”

* Reconoce que la empresa necesita de su aportacién competente y
coordinada, su relacién con ésta es interdependiente

* Puede contribuir a que se invierta la jerarquia de bienes intrinsecos
(servicio) por los extrinsecos (dinero, prestigio, poder, status)

* Tiene la oportunidad de ir construyendo su propio curticulum
profesional.

En cuanto a la mediatizacion institucional y organizativa, el
profesional actia dentro de cauces institucionales que marcan las
pautas de lo que tiene que hacer y de lo que se debe esperar de éL.
Con base en Wueste, “las profesiones son formas de institucionalizar
la expertez”. No solo se debe prestar atencién a los bienes y servicios
pues el profesional no sélo ha de proporcionar o respetar y hacer que
se respete a las persona y se cumplan deberes de justicia, sino también
que la organizacién en la cual presta sus servicios tenga una ética de la
organizacion. Debemos saber que habra circunstancias que afecten el
proceder ético del profesional en las instituciones donde se desarrolla.
Hortal sefiala cuatro probabilidades.
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...no hay por qué dar por supuesto que el profesional siempre sera
el que quiere actuar éticamente y que sera la organizacion la que
se lo impida. Hay que contar con cuatro posibilidades extremas y
todas las combinaciones intermedias: 1) habrda empresas y orga-
nismos corruptos que terminen por corromper a los profesionales
que empezaron queriendo ser honestos; 2) habra profesionales
deshonestos y corruptos que generen, mantengan y promuevan
una cultura de corrupcion alli donde trabajan; 3) habra empresas y
organismos que tengan una cultura moral aceptable, que faciliten y
promuevan actuaciones morales aceptables en los profesionales que
trabajan en ellas, y 4) habra profesionales que ademas de honestos,
sean competentes, habiles y prudentes y contribuyan a mejorar la
cultura moral de las organizaciones en las que trabajan, aunque
eso dificilmente va a ocurrir si se trata de un unico individuo. En
este libro nos toca sobre todo abogar por la actuacién honesta y
responsable de los profesionales, tanto si la cultura moral de las
organizaciones en las que trabaja les facilita su actuacion ética,
como si les pone obstaculos (pp. 72-73).

Principios de la ética profesional

Ahora pasaré a explicar brevemente en qué consisten los principios
de la ética profesional, ya que es una de las partes fundamentales a
la que dedica el autor buena parte de su libro. Los principios son
imperativos de tipo general que orientan acerca de qué hay de nuevo
y realizable en unas acciones, y de malo y evitable en otras. Los prin-
cipios se diferencian de las normas porque son mas generales que
éstas, ponen sobre la mesa los temas y valores del vivir y del actuar
mientras que las normas aplican los principios a situaciones concretas.
Un principio enuncia un valor o meta valiosa, en cambio, las normas
dicen como debe aplicarse un principio en determinados casos. En
primera instancia, Hortal explica con detenimiento los principios de la
bioética como el precedente exitoso a considerar en todas y cada una
de las profesiones.

* Principio de beneficencia

Consiste en hacer bien el propio oficio con el objeto de proporcionar
los bienes y servicios que cada profesion se esfuerza por realizar

* Principio de autonomia

En las relaciones profesionales, el usuario o cliente es persona sujeta a
derechos. Su opinién, convicciones y derechos merecen ser respetados
y hay que informarle de cualquier actuacién profesional que le afecte,
asi como contar con su consentimiento.
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* Principio de justicia

Significa proceder con justicia, cumplir con las obligaciones implicita
o explicitamente dentro del marco institucional piblico o privado.
Asimismo se debe tomar en consideracién el contexto social y las
obligaciones que se derivan cuando se establecen prioridades y asignan
recursos.

* Principio de no maleficencia

Este principio es la sombra de los tres anteriores, propone ante todo
no hacer dafo “Primmum non nocere”,...es decir, para empezar no hacer
mal el propio oficio profesional, no perjudicar ni hacer mal a otros, no
manipularles ni ejercer violencia sobre ellos, no violar sus derechos ni
ignorarles como personas; no cometer injusticias privandoles de lo que
se les debe o les corresponde” (pp.173-174). Para ser un profesional
ético se tiene que cumplir con estos principios en la medida que las
situaciones lo permitan. Es necesario sefialar que Hortal subraya que
el principio de no maleficiencia no introduce ninguna tematica nueva que
no haya sido mencionada por los otros principios. Asi, el autor sélo
considera los tres primeros. Después analiza como se justifican, como
se aplican y como se articulan entre ellos (Cf pp. 175-190).

Por otro lado, sefiala la diferencia entre ética y deontologia, las que
hasta hace poco eran consideradas como sinénimos. Entre una y otra
hay un complemento para “iluminar las actuaciones responsables” de
los profesionales. La ética se ocupa de sefalar la competencia de los
profesionales como destrezas, habilidades, bienes y servicios, entre
otros, mientras que la deontologia formula los deberes, obligaciones
y normas exigibles a un profesional. Por lo regular se recogen en un
cédigo escrito, que es aprobado por el colectivo profesional.

Sabemos que en las universidades, la ética profesional llega a ser un
“buen discurso” que en la mayoria de las veces no trasciende. Nos falta
mucho para formar a los estudiantes universitarios en este sentido. Mas
aun, quisiéramos vivir en una sociedad en donde no sélo los profe-
sionales sino la comunidad en general practicara los principios éticos y
asumiera la responsabilidad de trabajar con excelencia, haciendo bien
y evitando el mal. Tal como lo sefiala el autor: “jQué bien se viviria
en un mundo en el que los profesores ensefiasen, los investigadores
investigasen (...) los médicos curasen, los jueces administrasen justicia,
los gobernantes gobernasen, los ciudadanos fuesen civicos!”.

El libro Etica general de las profesiones entreteje un buen discurso
acerca de todos los temas sefialados por el autor. Aunque a mi juicio
en ciertas ocasiones sus argumentos son muy densos, no deja de ser un
trabajo muy completo en el campo de la ética profesional. Sirva pues
esta resefla para destacar s6lo algunos de sus principales argumentos,
asi como despertar el interés del lector por este tema.
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LA INTERNACIONALIZACION DE LAS
UNIVERSIDADES EN MEXICO

El libro trata un tema relevante y de actualidad, sobre todo por la
optica con que lo analiza la autora. En el trabajo se sitiia con precision
el reto que representa la internacionalizacion de las Instituciones de
Educacién Superior mexicanas en el contexto del avance asimétrico
de los pafses en cuanto a su integracion a la sociedad de conocimiento
y al aprovechamiento de las oportunidades que brindan las nuevas
macrorregiones econémicas a nivel mundial.

La autora sefiala que a rafz del establecimiento del Tratado de Libre
Comercio de América del Norte (TLCAN), la internacionalizacion de
la educacion superior aparece como un tema obligado. La tematica ha
estado presente en el nivel del discurso, no por azar o sélo por interés
intelectual, sino por la necesidad politica de justificar los cambios en
lalégica tradicional de financiamiento y apoyo gubernamental al siste-
ma de educacién superior (SES). Sin embargo, existen pocos analisis
en que se pongan de manifiesto las discrepancias entre lo dicho y
lo hecho, entre la aceptacion tedrica y la voluntad politica de tomar
efectivamente medidas que permitan modificar la inercia que hay en
los actores implicados para lograr la transformacion del modelo de
educacion superior del pafs. Es por ello, que la autora considera perti-
nente preguntarse en primer término, schasta qué punto efectivamente
existe una politica clara respecto a este tema especifico? y si la hay,
¢cudles han sido sus éxitos, sus fallas y desviaciones para contribuir al
surgimiento del nuevo modelo de educacion superior que requeritia el
pais para enfrentar con éxito los nuevos retos de la globalizacién?

En realidad aunque el titulo refiere especificamente a las univer-
sidades, a lo largo del texto la autora hace énfasis en la importancia
de reconocer y entender la diversidad que caracteriza a los sistemas e
Instituciones de Educacién Superior en las sociedades contempora-
neas. Fue justamente con la intencién de mostrar dicha diversidad y
penetrar en los procesos de interaccién entre gobierno y los distintos
tipos de instituciones que la autora, atinadamente, centra su interés en
un estudio del caso especifico, el de México. Aunque hay que destacar
que el enfoque es fundamentalmente comparativo, ya que ubica los
distintos componentes de su analisis y sus reflexiones sobre el caso
nacional a contraluz del avance y las respuestas de las instituciones de
educacion de otros paises ante los tratados regionales de integracion
econémica y comercial.

La ventaja de realizar una nueva reflexién desde esta perspectiva
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de la informacién obtenida en un proyecto que realiz6 anteriormente
con otros colegas de la regién (Estados Unidos y Canada) es que, al
tomar como eje el estudio del caso mexicano, se vuelve posible el
analisis de los aspectos politicos internos que aparecen durante la
puesta en practica de las decisiones trilaterales. Esta dimensién no es
observable si lo que se busca es destacar y comprender los motivos
y posiciones de los actores en las negociaciones realizadas durante
la formulacién del acuerdo trilateral.

En este trabajo la autora parte de la descripciéon general de los
acuerdos establecidos en el Tratado de Libre Comercio de América
del Norte y el grupo trilateral de decisién sobre el tema de educaciéon
superior, que habfan analizado en la investigacion anterior. Pero ahora
su esfuerzo consiste en analizar su traduccion en programas y medidas
adoptadas concretamente en el pafs por las diferentes instancias guber-
namentales para impulsar la internacionalizaciéon de las Instituciones
de Educaciéon Superior (IES). A continuacién hace la comparacion
con medidas equivalentes desarrolladas por sus asociados inmediatos
a raiz de la firma del TLCAN (Canada y Estados Unidos de América),
para definir la nocién de internacionalizacién que ha prevalecido en
México. En un segundo momento, la autora establece la comparacién
frente a las que han tenido lugar en las universidades de los pafses de
Europa durante el proceso de integracion de la Comunidad Econémica
Europea (CEE). En los dltimos capitulos, cambia el nivel de analisis
con la intencién de observar el impacto que han tenido las politicas
gubernamentales en la orientacién o contenidos de los programas de
internacionalizacién desarrollados por las IES, ejemplificando con las
actividades desarrolladas en las de gran tamafio, publicas y privadas.
Esto le permite enfatizar la relevancia de su objeto de estudio, pero
también hacer observables los problemas presentes de origen, asi
como algunos vacios en el diseflo de los proyectos y mecanismos
con los que se ha impulsado la internacionalizacién de la educacion
superior en México y en la regién. A través de este primer analisis del
avance logrado en el pais hasta el momento, propone una sintesis de
los distintos elementos que desde su perspectiva deberfan atenderse
para dar seguimiento y evaluar las transformaciones de las IES nacio-
nales en esta direccién. La autora busca destacar las carencias de la
estrategia y los mecanismos empleados, as{ como sugerir alternativas
para subsanarlas.

En la seccién en que analiza los acuerdos y diagnésticos realizados
por las instancias a cargo de promover la cooperacion trilateral e in-
ternacional entre los sistemas, instituciones y actores de la educacion
superior, la autora concluye que los agentes que intervinieron en el
proceso de internacionalizacién en México no tienen la misma con-
cepcion sobre el fenémeno en cuestion.

Desde su perspectiva, en vez de la emergencia de una nueva forma
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de cooperacion multilateral, el resultado ha sido un reforzamiento de
patrones de interaccion internacional preexistentes, que se deriva de:
a) la coexistencia de distintas perspectivas sobre que es lo prioritario;
b) la incapacidad para promover el proyecto hacia otros sectores so-
ciales para allegarse los recursos requeridos y; ¢) la manera en que las
autoridades enfrentaron los conflictos politicos surgidos en las IES. La
autora se pregunta, en primer lugar, si efectivamente puede hablarse en
México de la existencia de politicas ptblicas para lograr la internaciona-
lizacién de la educacion superior y en segundo, que la ampliacion de las
relaciones de las instituciones mexicanas con sus contrapartes en EU
y Canada puedan calificarse efectivamente como trilaterales. Para ella,
la situacion se describe mejor como una internacionalizacién parcial e
incompleta, que consiste mas bien en el incremento de bilateralidades
cruzadas, que se dan incluso mas alld de la regién norteamericana.

La autora destaca que incluso aquellos organismos que tienen una
visiébn mas compleja o moderna de la internacionalizacion de la uni-
versidad mexicana, como el Conacyt, no cuentan con programas que
hayan hecho un énfasis especial para fortalecer los vinculos entre los
socios comerciales del TLCAN. En la medida en que Conacyt ha apo-
yado durante los aflos noventa la interrelacion entre las instituciones, la
comunidad cientifica y los estudiantes mexicanos con sus contrapartes
en otros paises, se han firmado innumerables tratados con las IES de
América Latina, Buropa, Asia y América del Norte. Pero no se aprecia
una relevancia especial ni en términos del numero ni en las caracteris-
ticas de aquellos firmados con esta tltima regién. Evidentemente las
instituciones y actores de los paises firmantes del TLC se han visto
beneficiados por los apoyos brindados, pero no ha sido el resultado
de un programa intencionado o que buscara privilegiar la implemen-
tacién del acuerdo. La cooperacién internacional sigue situandose
primordialmente en el ambito tradicional de intercambio entre pafses
de habla hispana, por lo que parecerfa competir con la integraciéon
norteamericana en vez de ser una alternativa complementaria.

Por tanto, desde la perspectiva de la autora es necesario comprender
mas integralmente el conjunto de aspectos sociales y organizacionales
implicados en los proyectos exitosos de internacionalizaciéon de IES
en otros pafses. También es importante definir aquellos sobre los que
resulta indispensable producir informacién confiable, para poder asi
contribuir a la redefinicién de politicas de corto, mediano y largo plazo,
que resulten mas adecuadas para avanzar en la internacionalizacién del
sistema de educacion superior mexicano. Pues desde la perspectiva de la
autora las politicas actuales no han logrado promover la innovacion del
sistema de educacion superior del pais y han provocado que sélo ciertas
instituciones se conviertan en eje del proceso de internacionalizacion,
pero aun se esta muy lejos de haber afectado al conjunto del campo. De
ahi su afirmacién de que la transformacion general se caracteriza por su
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para desarrollarlos (p.8).

implementacion al respecto son las siguientes:

tradicionalismo y por un abismo entre proyectos y recursos asignados

La perspectiva de la autora sobre las dimensiones que serfa ne-
cesario atender de manera conjunta al repensar integralmente una
politica de internacionalizacién de la educacion superior en México
y los problemas que sefiala se han presentado durante el proceso de

a)La movilidad larga y corta de académicos y estudiantes entre los

distintos pafses. Ademas del otorgamiento de recursos, esto de-
biera implicar establecer acuerdos sobre los mecanismos de inter-
cambio y el reconocimiento de estudios y estancias realizadas en el
extranjero. La movilidad de larga duracién, disciplinaria y orientada
a la adquisicién de diplomas se caracterizé por: una acentuacion
de la brecha entre la demanda social y las respuestas gubernamen-
tales; la tensién y falta de posibilidades de seguimiento de los
programas y la rapida emergencia de nuevos demandantes (P. 84).
Por razones de orden econémico y politico, se ha presentado una
transformacién de las formas de movilidad durante la década de
los afios noventa, favoreciéndose programas de movilidad de corta
duracién frente a las becas para realizar estudios en el extranjero,
que era la manera tradicional de movilidad antes de la firma del
TLC. Pero todavia esta pendiente la evaluacion de la naturaleza
y las consecuencias de este tipo de viraje.

b)La integracién de los SES de la regién norteamericana implica

tanto la internacionalizacién de la curricula entre las IES del pais y
las de los otros paises, como la infraestructura y apoyos paralelos
que la harfan posible. Sin duda se requiere establecer equivalencias
entre los curricula y programas de las IES del pais y las de los otros
paises para facilitar la movilidad de estudiantes e investigadores.
Pero esto no serfa suficiente, como lo demuestran las principales
quejas que fueron registradas en las entrevistas a los responsables
de las instituciones, quienes mencionan: por un lado, la necesidad
de establecer mecanismos para enfrentar las limitaciones lingiiis-
ticas de académicos y estudiantes mexicanos y, por otro, que los
apoyos han sido insuficientes, particularmente en los programas
de movilidad corta que han proliferado durante los afios noventa,
lo que ha provocado que la oportunidad de movilidad, una vez
realizada la evaluacién positiva de los méritos de los interesados,
s6lo haya sido posible para aquellos que provienen de familias
que tienen los recursos econémicos para hacer frente al costo
adicional de vivir en otros paises.

¢)Se requiere la cooperacion trilateral para la estandarizacion y flexi-

bilizacién curricular, la modernizacién de los programas de estudio,
la formacién permanente de los profesores y el acuerdo sobre las
normas de reconocimiento mutuo de los certificados. Mientras que
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Canada y los EUA han puesto el acento en la busqueda de nuevas
formas de aprendizaje y acceso al conocimiento y han redefinido los
dispositivos para el funcionamiento y la acciéon de los establecimien-
tos educativos, México ha separado estrictamente sus intervenciones
respecto a la transformacion de la curricula y la articulacion de los
sistemas de educacién superior y la formacion de los profesores.
Como resultado se ha consolidado la internacionalizacion a través
de las actividades mas tradicionales, como la movilidad fisica hacia
el extranjero y los intercambios de investigacion, pero en cuanto a
la transformacién del curriculum se esta atn lejos de haber obtenido
los resultados esperados.

d)La acreditacién de programas y reconocimiento mutuo de los
certificados profesionales. Ha habido un avance en la evaluacion
de resultados de los procesos de ensefianza-aprendizaje a través
de la emergencia de un sistema nacional de exdmenes al finalizar
los estudios profesionales, sin embargo por el conflicto politico
que se ha suscitado alrededor del tema, la presentacion de los
mismos es voluntaria, tanto para las IES, como para los indivi-
duos. Ademas este proceso de evaluacién funciona Gnicamente
en ciertas disciplinas. Otro problema es que la participacion
de los titulados en las asociaciones profesionales tampoco es
obligatoria, como seria el caso en los otros dos paises. Lo que
sin duda se relaciona con el hecho de que las asociaciones profe-
sionales hayan funcionado durante mucho tiempo como sostén
corporativo del partido oficial (PRI). En consecuencia, el grado
de representatividad y legitimidad de dichas asociaciones en el
pafs es muy variable y carecen de los mecanismos adecuados
para tener un control efectivo sobre las normas de calidad.
El gobierno ha decidido sustituirlas, al menos parcialmente, a
través de la creacién de comités de acreditacion (p.64), pero no
parecerfa suficiente. Por otro lado, esto produce una diferencia
importante en la posibilidad que dichas asociaciones tienen de
intervenir en la definicién de la curricula y el proceso de reco-
nocimiento mutuo de los certificados entre los paises;

e)La unificacién de criterios sobre derechos de autor y la propiedad
intelectual. En México, la cuestiéon de derechos de autor ha sido
objeto de una intensa actividad juridica. En contra de lo ocurrido
en muchos otros aspectos, la sucesiva modificacién legislativa,
que ha ido incorporando los avances mundiales en la materia y la
constitucion del Instituto de Derechos de Autor, no ha sido objeto
de una oposicion politica abierta. A diferencia de la movilizacién
que tuvo lugar alrededor de la acreditacion y la certificacion, esta
transformacion legal parece haberse realizado ante la indiferencia
y ha suscitado pocas polémicas abiertas en los medios de comuni-
cacién o en la sociedad civil (p.72);
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f) La articulacion de la educaciéon superior con sus entornos local y

regional, agentes financieros, el aparato productivo y otros sectores
sociales. Como sefala la autora, el problema de los vinculos entre
las IES, los actores productivos y el sector social no son recientes
en el pafs, pero en la tltima década ha habido importantes esfuerzos
por acercar y enriquecer la relacion del SES y los agentes exteriores.
Como en el caso de la movilidad, en este tema se ha presentado
un viraje importante durante el periodo, a pesar de las inercias y
bloqueos de organizaciones universitarias que se oponen a ello y de
que las autoridades institucionales disimulen todavia estos cambios,
la emergencia de una légica de mercado se ha ido generalizando
como criterio de orientacién. Por el contrario, el acercamiento
entre las organizaciones universitarias y las empresas todavia esta
por realizarse. Después de un largo periodo de oposicion de los
universitarios, queda una situacién de desconfianza reciproca y las
instituciones carecen de los mecanismos adecuados para responder
a este tipo de demandas.

g)La modernizacioén informatica, la educacion a distancia y la utilizacién

de los nuevos equipamientos de manera innovadora. México tiene
importantes carencias principalmente en cuanto a la produccion de
informacién sobre los componentes del SES y los resultados de la
aplicacion de las politicas. Existe también una falta de tradicion en
cuanto a promover intercambios de bases de datos importantes para
la produccién conjunta de material pedagogico virtual o en la comuni-
cacion fluida y cotidiana con profesores e investigadores de diferentes
pafses. Hay algunos esfuerzos de establecer redes de investigadores e
intercambios de informacién a través de medios informaticos, como
la Red de Investigadores Sobre la Educacion Universitaria (RISEU),
pero en el pais falta todavia mucho por hacer en este sentido para
mejorar el uso de los recursos informaticos de manera que sea po-
sible una generalizacion de su empleo hacia todos los profesores
y su empleo efectivo en la produccién de apoyos pedagogicos. A
diferencia de lo ocurrido en el caso mexicano, en EU y Canada se
utilizan los soportes informaticos de manera mas innovadora. La
adquisicion de nueva tecnologia por parte de los establecimientos
no se ha correspondido necesariamente a los planes de desarrollo
institucional y en consecuencia, la autora sefiala, que incluso sino es
posible una evaluacién de los efectos de las politicas publicas en los
establecimientos debido a la falta de informacion, es posible supo-
ner que hay un proceso de adaptacion, por no decir simulacién, que
ha tendido a homogeneizar los proyectos institucionales. La autora
sefala que pareceria asistirse a “una modernizacién técnica que se
consolida al margen de una reflexién sobre el sentido general de una
reestructuracion de la ensefianza de nivel superior en el pais”(p.52).
La hipétesis central de la autora, frente al tipo de proceso de in-
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ternacionalizacién ocurrido en el pais, es que a pesar de la reiteracion
de la relevancia de la internacionalizacion de las IES como objetivo
explicito de las politicas publicas en México, al menos en el nivel del
discurso, tanto en las politicas de evaluaciéon impulsadas, como en los
criterios de las agencias de financiamiento nacional e internacional
este objetivo a quedado a la sombra o en una posicién subordinada
frente a otras estrategias de modernizacioén del sistema mexicano de
educacion superiof.

Por tanto, segin la autora, en las ultimas décadas no es posible
encontrar una politica clara y unificada de internacionalizacién de las
instituciones de educacién superior en México. Aqui no se tiene una
concepcién homogénea sobre la significacion de la modernizacion y la
internacionalizacién de las universidades, sino que coexisten diferentes
concepciones incluso entre los agentes centrales a cargo de impulsar
el proceso de modernizacién. Es por ello que a pesar de los esfuerzos
de inversién en el mejoramiento de la infraestructura disponible en
las IES, Didou sefiala que las consecuencias han sido contrarias a las
expectativas presentes en el momento de la firma del TLC respecto a
disminuir las asimetrfas existentes entre los tres paises (p.25).

El primer argumento que desarrolla Didou a favor de esta hiptesis
es la ausencia de informacion sistematica, confiable y rigurosa sobre
la evolucién de los programas tendientes al impulso del crecimiento
de intercambios y la construccién de redes internacionales en las IES
mexicanas. Desde su punto de vista este vacio no se deriva de las tan
citadas carencias técnicas, sino mas bien de la falta de claridad en la
definicion de los fines u objetivos buscados. De ello se desprende una
cadtica asignacion de los recursos disponibles y la imposibilidad de dar
seguimiento y evaluar el uso de los mismos y la imposibilidad de evaluar
la congruencia entre los propdsitos y las estrategias, los objetivos y la
evaluacion del uso de los recursos.

La autora sefiala que la falta de informacién refleja no sélo ca-
rencias técnicas, sino un sistema de autoridad que no favorece la
produccion de estadisticas ni evaluaciones cualitativas. Esto muestra
también una situacion politica en que se han dado alternativamente
periodos de decision y no decision politica. La falta de continuidad es
consecuencia tanto los corto circuitos surgidos en las organizaciones
como respuesta a las propuestas de cambio, como la tradicional for-
ma de ejercicio de la autoridad en el pafs que privilegia la estabilidad
politica de las organizaciones de educaciéon superior (p.9). Las auto-
ridades institucionales y gubernamentales en vez de aplicar criterios
generales que resuelvan las insuficiencias e injusticias que existen
en la distribucion de recursos entre las instituciones, han tomado
las decisiones de manera discrecional, caso por caso, dependiendo
del nivel de conflicto entre las autoridades institucionales, las élites
cientificas y otros actores ante los cambios de estrategia suscitados
por el TLC y las politicas de modernizacién del SES del pais.

En contra de lo establecido en el discurso, han adoptado implicita-
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mente como estrategia postergar o eludir la toma de decisiones en los
temas que generan problemas en este sentido. Lo anterior, produjo que
tanto las medidas, como los mecanismos impulsados se caracterizaran
por su tradicionalismo, impidiendo aprovechar las oportunidades que
se abrfan por la firma de tratados internacionales para que condujeran
efectivamente a mejorar la calidad y la capacidad de innovacién den-
tro de las instituciones. Ello ha provocado en cambio una profunda
discrepancia entre los fines, objetivos y proyectos establecidos en el
plano del discurso, respecto a los medios efectivamente movilizados
y los resultados obtenidos.

Ellibro es, sin duda, un aporte importante al analisis de este feno-
meno, por lo demas poco estudiado empiricamente. Como resultado
de la tension fundamental entre describir, sistematizar y proponer las
dimensiones implicadas en los proyectos mas exitosos de interna-
cionalizacién y reorganizar y aportar nueva evidencia empirica para
sustentar sus hipétesis explicativas, el texto tiene un caracter explo-
ratorio. A lo largo del trabajo la autora muestra que conoce y ofrece
detalladas descripciones del ambito formal de la toma de decisiones y
el desenvolvimiento de las negociaciones en el plano internacional, gu-
bernamental e institucional. Didou muestra una gran lucidez al sefialar
los problemas y sistematizar las carencias para volver observables las
dimensiones no atendidas en las politicas actuales. Explora y propone
hipétesis para explicar los obstaculos, ausencias y vacios, pero también
es modesta al reconocer explicitamente las limitaciones que se derivan
de la falta de informacion sistematica para someter a prueba sus hi-
potesis y generalizar conclusiones. Por ello es un texto valioso, que es
muy recomendable leer con atencién, ya que muestra con claridad los
problemas enfrentados tanto en el esfuerzo de internacionalizacién y
modernizacién del sistema de educacion superior del pafs, como los
que enfrent6 ella misma al tratar de sustentar empiricamente algunas
de sus afirmaciones.

Lo que desde mi perspectiva explica que no resulte completamente
articulada la propuesta que hace la autora sobre como resolver estos
problemas. Propone que es necesaria la asesoria critica y la evaluacion
de las estrategias de las instituciones por parte de expertos en los
temas de internacionalizacion, que es indispensable hacer el segui-
miento de los programas y producir informacién confiable, que es
fundamental la definicién de fines y objetivos claros y de diferentes
alcances. Pero, desde mi perspectiva, se apuesta demasiado a la de-
finicién clara de los objetivos a través de la coordinacién entre las
agencias gubernamentales y en la necesidad de voluntad politica de
las autoridades. Si bien la mayoria de estos aspectos son necesarios,
existe cierta ambigliedad sobre las caracteristicas de la informacién
que habria que producir.

Por otro lado, la insistencia en los aspectos de definicién de conte-
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nidos y la voluntad politica de las autoridades me parece una estrategia
parcialmente contradictoria con la hipétesis central de la autora sobre
que hay un conjunto de elementos de corte politico que son relevan-
tes para explicar los resultados hasta ahora logrados. sSera suficiente
cambiar uno de los componentes de la ecuacion, es decir, la actitud de
las autoridades ante la negociacién de los conflictos, para garantizar la
implantacion de las acciones necesarias?. Desde mi punto de vista, por
mas claramente que se vean los problemas, incluyendo la existencia de la
voluntad politica para resolverlos en vez de darles la vuelta, como dice
Didou que habria que hacerlo, el problema politico de base subsistiria.
Si bien la dinamica de negociaciéon de los conflictos institucionales y
la forma de respuesta de las autoridades gubernamentales e institucio-
nales ha conducido a una transformacién anarquica y a importantes
dificultades para dar seguimiento y evaluar la efectividad de la asigna-
cién y el uso de los recursos por parte de las IES, probablemente una
accioén autoritaria o coordinada de las autoridades gubernamentales
podria conducir alternativamente, o a un aumento de la pasividad o
al incremento de la oposicién de otros actores, pero sin duda, a una
mayor simulacién que reforzaria la 16gica convencional del sistema de
educacién superior en México.

En consecuencia, lo que se requiere investigar y medir es scual el
grado de rechazo que existe entre los actores universitarios?, scudles
son los grupos que se oponen?, ¢por qué tienen desconfianza? y squé
importancia tiene su nivel de organizacién en vistas a su capacidad de
bloquear los proyectos y medidas durante la fase de implementacién?
Como Didou dice, en el pafs se requiere conocer y clasificar tanto las
estrategias utilizadas por las diversas categorfas de instituciones, las
que siguen los profesores e investigadores para situarse en el sistema de
prestigio, asf como las tareas que se cumplen por las élites domésticas,
nacionales e internacionales. Desafortunadamente no retoma estos as-
pectos en sus conclusiones y recomendaciones. Solamente disponiendo
de esta informacion, una politica publica clara y una voluntad politica
suficiente podran comprender y disefiar las estrategias para producir
los resultados deseados.

Para que la voluntad politica pueda disefar estrategias adecuadas
de implantacién, para alcanzar efectivamente sus objetivos, debe no
solo formular de manera clara y consistente lo que quiere, sino que
resulta fundamental para la fase de implantacién conocer el tamafio y
las caracteristicas de quiénes se oponen a ello dentro de cada institucion
y en el conjunto de las IES pafs, sobre todo valorando, los grados de
oposicién en el conjunto de las instituciones publicas y privadas del
pals, para establecer las etapas y objetivos de corto plazo, dado que
como ejemplifica la autora en la seccién de analisis de las estrategias
seguidas, se observa una amplia variedad de respuestas entre los dis-
tintos tipos de establecimientos. Desde el punto de vista de Didou, la
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mayoria de las IES se han concentrado practicamente en administrar
los recursos disponibles para los programas de movilidad tanto de
estudiantes, como de profesores y los recursos han sido calificados
como inferiores a la demanda existente.
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Propésitos y destinatarios:

La Revista de la Edncacion Superior es un es-
pacio académico plural de calidad que se
propone publicar textos originales sobre la
educacién superior mexicana, con apertura
a la dimension latinoamericana e interna-
cional. Sus destinatarios son tanto investi-
gadores que trabajan temas de educacion
superior como directivos, especialistas e
interesados en planeacién, evaluacién y
gestién de las instituciones y sistemas de
educacién superior. Por consiguiente, se
difundiran tanto articulos de investigacion,
redactados de manera que sean compren-
sibles para profesionales de la educacion
superior que no sean investigadores, como
ensayos, articulos de opinién y otros textos
rigurosos, tratando de que los lectores,
tanto investigadores como tomadores de
decisiones, ensanchen el horizonte en que
desarrollan su propia labor.

Tematicas prioritarias:

Los articulos de investigaciéon que se
publicaran seran aquellos que estudien el
comportamiento de las instituciones de
educacién superior, de sus componentes
o conjuntos de ellas, desde perspectivas
disciplinarias o interdisciplinarias como la
teorfa de las organizaciones, las Ciencias
Sociales o la politica educativa, entre otras.
Por lo que se refiere a ensayos y otros tex-
tos, se tratara de que revisen a fondo los
conceptos, supuestos y paradigmas que
dan pauta a la conduccion de la educacion
superior nacional e internacional, y que
permiten establecer bases comparativas
para que las casas de estudios superiores
mexicanas puedan desarrollarse en la
perspectiva de un entorno formado por
instituciones del pafs y el mundo con las
que pueden colaborar y complementarse y
con las que tiene que competir. Se buscara
que, por su enfoque y calidad, los textos
que publique la Revista tengan un interés

que rebase los limites de una institucion o
programa particular y se extiendan al mayor
numero de destinatarios potenciales. Dada la
amplitud de la problematica de la educacion
superior, se dara prioridad a textos que se
refieran a los siguientes aspectos:

a) Trabajos relativos a temas de politica
educativa, como planeacion estratégica y
prospectiva; cobertura y equidad; calidad,
evaluacién y acreditacion; marco juridico
y gobierno; toma de decisiones, cambio
institucional y aspectos organizacionales;
financiamiento; innovaciones institucio-
nales; vinculacion con el entorno; interna-
cionalizacién.

b) Trabajos sobre los diversos actores
de la educacién superior: académicos,
alumnos, directivos y administrativos-
asi como sobre los grupos externos que
tienen interés por la educacién superior
como empleadores, padres de familia,
etcétera.

¢) Estudios de tipo histérico o filoséfico, si
por su contenido o enfoque enriquecen
las perspectivas sobre la educacién su-
perior en la actualidad.

d) Textos sobre cualquiera de los aspectos
anteriores referidos a instituciones
o sistemas de educacién superior en
América Latina, América del Norte u
otros paises.

El Consejo Editorial podra definir como
prioritarios otros temas, sobre lo cual se infor-
mard en este mismo lugar, en cada nimero
de la Revista. Por el contrario, y salvo que
tengan elementos de los que se mencionan
en los incisos anteriores, la Revista no consi-
derara para publicacién trabajos dedicados
al estudio de aspectos pedagogicos parti-
culares, experiencias didacticas, estudios
sobre trabajos en el aula, trabajos de disefio
o revisioén curricular o reflexiones tedricas
sin implicaciones directas para la educacion
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superior. La problematica de las escuelas norma-

les y la educacion media sélo podra considerarse

si se relaciona con otros aspectos de la educacion
supetiof.

Materiales publicables y secciones:

En cuanto al tipo de escritos que se publicaran,

se manejaran las siguientes secciones:

a) Estudios e investigaciones, con articulos originales
derivados de investigaciones.

b) Ensayos, para dar cabida a trabajos rigurosos,
también originales.

©) Reformas ¢ innovaciones, con trabajos que docu-
menten casos innovadores desarrollados en
la IES y validados por la practica, en campos
como la gestién, la evaluaciéon y la vincula-
cion. Los trabajos que solamente consistan en
la fundamentacioén de una innovacioén podran
tener cabida en la seccién de ideas y critica,
si son adecuados.

d) Estadisticas, con textos que no se limiten a
resumir cifras, sino que incluyan tratamientos
y andlisis que iluminen los datos en forma
original y den lugar a interpretaciones inte-
resantes.

e) Sistemas y organizaciones, permitiendo la publica-
ci6én de escritos que contengan informacion
de interés permanente sobre sistemas de
educacion superior de otros paises, asf como
sobre instituciones, centros de investigacion,
agrupaciones especializadas, revistas, edito-
riales, etcétera.

t) Estados del conocimiento, seccion en la que cabran
varios tipos de revision bibliografica: resefias
convencionales, no meramente descriptivas
sino analiticas, de una obra significativa
reciente; comparaciones de varios textos
relacionados tematicamente; sizposia con
textos de varios autores sobre un texto par-
ticularmente relevante.

Otros aspectos:

Ademas de la pertinencia y calidad, el nivel
de la Revista implica obviamente que los ori-
ginales recibidos sean también adecuados en

cuanto a sus caracteristicas formales: respecto
de la ortografia, la sintaxis y el género literario
apropiado, claridad de la redaccién y de la
estructura y apego a las normas de citacion. La
direcciéon podra hacer correcciones de estilo
de los originales aceptados para publicarse sin
consultar con el autor, siempre sin alterar el
sentido de los textos.

El envio de un original a la Revista supone el
compromiso por parte del autor de que el texto
no ha sido publicado ni enviado previamente
para su publicacién a otra revista, asi como a
presentarlo de acuerdo con las normas practi-
cas enlistadas abajo. Se podran recibir textos en
inglés, francés o portugués, siempre y cuando
se apeguen a los lineamientos anteriores. Si se
recomienda su publicacion se traduciran al cas-
tellano. Los textos dictaminados favorablemente
se publicaran en el orden de aprobacién segiin
lo permita el espacio de las diversas secciones.
Se informara oportunamente a los autores de
las decisiones tomadas sobre los originales
recibidos.

Los originales recibidos se someteran a un
proceso de arbitraje por pares académicos que
tomara en cuenta unicamente los criterios de
calidad académica y pertinencia, observando el
principio de anonimato tanto del autor como de
los evaluadores.

Informaciones practicas:

a) La extensién maxima de los articulos de
investigacion serd de 30 cuartillas a doble
espacio, incluyendo cuadros y referencias
bibliograficas utilizadas en el texto (Gnica-
mente). Los demas textos no deberan exceder
de 20 cuartillas a doble espacio. Todos los
articulos deberan presentarse acompafiados
de un resumen de 100 palabras como maxi-
mo, indicando las palabras clave al final del
mismo.

b) Los trabajos deberan enviarse, de preferencia,

por correo electronico a la siguiente direc-

cién: resu@anuies.mx, en archivo adjunto
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donde, utilizando procesador WORD o
compatible, se hayan eliminado el nombre
del autor y otros elementos que permitan
identificarlo.

Las citas bibliograficas iran entre paréntesis
en el texto, con el formato siguiente (Apelli-
do, afio: paginas). Las referencias completas
se incluiran al final, de la siguiente forma:
Libros:

APELLIDO, Nombre (afio). Titulo del libro en

cursivas, Ciudad, Editorial.

Articulos de revista o capitulo en libro:
APELLIDO, Nombre, “Tftulo del articulo o

capitulo entrecomillado”, T#ulo de la revista o del

libro en cursivas, Volumen (afio) nimero, Ciudad,
Editorial.
d) Los Cuadros y Graficas se incluiran al final,

numerados; se indicara en el texto el lugar en
que debera insertarse cada uno. Se procurara
evitar notas, pero en caso de haberlas se
incluirdn también al final, con llamadas de
atencién numéricas en el texto.

En archivo por separado debera enviarse la
siguiente informacion sobre el (los) autor (es)

h)

de cada texto: nombre, titulo e institucion de
adscripcién; datos curriculares basicos para
incluir en caso de que el texto se publique;
direccion postal y, en su caso, electronica;
teléfono.

La direccién de la Revista informara a los
autores sobre la recepcién de los originales
y sobre el resultado del proceso de arbitraje,
en un lapso maximo de cuatro meses. No se
devolveran originales.

Al enviar un original su autor o autores
aceptan que, si el arbitraje es favorable, se
publique en la Revista y sea puesto en linea a
texto completo en la pagina electrénica de la
ANUIES. La Asociacion, pot su parte, reco-
noce el derecho de cada autor de publicar el
texto en otros medios o formas que considere
conveniente, mencionando el hecho de que
ha sido publicado previamente y dando la
referencia completa.

La ANUIES enviara sin costo a cada autor
dos ejemplares del numero de la Revistz en
que se publique un texto, asi como 5 separatas
del mismo.
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