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Editorial

De Rodrigo Arocena Linn es “Sobre la promocién y la evaluacidn de la calidad de la educa-
cién superior como bien publico y social”, aqui Arocena afirma que dado el creciente peso y
reconocimiento que ha ido adquiriendo el conocimiento en las relaciones de poder, el ideal
del Movimiento Latinoamericano de la Reforma Universitaria apunta a la centralidad del

conocimiento.

“Etica y politica en la concepcidn de la educacién popular de Paulo Freire” es el aporte de
Alisa Delgado Tornés, quien analiza los momentos cruciales en la conformacién de la co-

rriente de pensamiento de la educacién popular latinoamericana.

Victoria Haidar es la autora de “La universidad como centro de diagnéstico y disefio social:
La experiencia del Instituto de Derecho del Trabajo de la Facultad de Ciencias Juridicas
y Sociales de la Universidad Nacional del Litoral, Argentina”; la autora analiza la relacién

entre universidad y sociedad desde un punto de vista histérico.

Estela Gottberg, Gustavo Noguera y Maria Alejandra Noguera suscriben el trabajo “Pro-
puesta pedagdgica: una metodologia de desarrollo de software para la ensefianza universita-

ria”, donde describen una metodologia para desarrollar un software educativo.

En el presente niimero aparece “Limites de la educacién superior basada en competencias”,
de Carlos Diego Martinez Cinca; el autor analiza la incidencia, positiva y negativa, en la edu-

cacién superior del enfoque pedagdgico conocido por “Educacién Basada en Competencias”,

EBC.

De Carmina Flores Dominguez es “Involucramiento del profesor universitario: Asignatura
pendiente para las instituciones de educacidn superior”; en el trabajo la autora afirma que la
grandeza de una universidad depende mucho de sus profesores, de su entusiasmo y compro-

miso ante su tarea y de la relacién que logren cimentar con los alumnos y la institucién.
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SOBRE LA PROMOCION Y LA EVALUACION DE LA CALIDAD DE LA

EDUCACION SUPERIOR COMO BIEN PUBLICO Y SOCIAL

RobRrico AROCENA LINN

Republica, Uruguay.

Correo electrénico: roar@oce.edu.uy

Resumen

Se considera la evaluacion de la educacién supe-
rior como bien publico y social. Dado el creciente
peso del conocimiento en las relaciones de po-
der, el ideal del Movimiento Latinoamericano de
la Reforma Universitaria apunta a la centralidad de
la democratizacién del conocimiento. Esta meta
orienta el analisis de las tareas de las universida-
des publicas latinoamericanas en el contexto de
la internacionalizacion de la educacion superior.
Generalizar el acceso a la educacion avanzada y
promover el éxito en los estudios aparecen como
objetivos prioritarios. La nocion de universidad
para el desarrollo vertebral el enfoque. Esta no-
cion se conecta con los procesos de innovacion
y las necesidades sociales, esbozando una estra-
tegia para conectar la ensefianza, la investigacion
y la extension con la inclusién social. Una (segun-
da) Reforma Universitaria es necesaria para cola-
borar en el enfrentamiento a la desigualdad y al
subdesarrollo. Impulsar esa colaboracién debiera
orientar la evaluacion de las universidades.
Palabras clave

Educacién Superior, Evaluacion, Desarrollo,
Inclusién Social, Reforma Universitaria.

Profesor titular de Ciencia y Desarrollo, Facultad de Ciencias, Universidad de la

Abstract

The evaluation of Higher Education as a public
and social good is considered. The starting point
is the ideal of University built by the Latin Ameri-
can University Reform Movement. Due to the in-
creasing weight of knowledge in power relations,
that ideal points to the centrality of knowledge
democratization. This purpose guides the analy-
sis of the tasks of Latin American public universi-
ties in the context of the internationalization of
Higher Education. Generalizing access to advan-
ced education and fostering success emerge as
main objectives. The notion of Developmental
Universities unifies the different aspects of the
approach. That notion is connected with innova-
tion processes and with social needs, sketching
a strategy for connecting university teaching,
research and extension with social inclusion. A
(second) University Reform is needed to coope-
rate in facing inequality and underdevelopment.
Fostering such cooperation should orientate the
evaluation of universities.

Key words

Higher Education, Evaluation, Development,
Social Inclusion, University Reform
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Introduccién

Presentacion: un hilo conductor

Este texto aspira a contribuir a la discusion, nacional e
internacional, sobre la transformacién deseable y posible
de la Educacion Superior (ES). La cuestion suele enfocarse
desde la promociony la evaluacion de la calidad de la ES.
El punto de vista adoptado aqui es que la calidad debe
analizarse a partir de una caracterizacién normativa, vale
decir, de los valores que se aspira a plasmar en la trans-
formacion de la ES. Ello implica que se quiere colaborar,
en particular, a que la evaluacion no se plantee desde
la aceptacion sin mayor examen de ciertos indicadores
faciles de manejar pero de discutible significacion.

La caracterizacion que se plantea es clara, concisa'y
ampliamente compartida, pues combina lo establecido
en dos textos de distinta indole pero ambos relevantes;
uno es de caracter internacional y el otro tiene rango
legal en Uruguay. La Conferencia Mundial de Educacion
Superior de la UNESCO (Parfs, julio 2009), en el punto 1
de su resolucion general, reafirmo lo establecido en la
Conferencia Mundial anterior de 1998, segun la cual la
Educacion Superior es un bien publico. La Ley General
de Educacion aprobada por el Parlamento uruguayo en
diciembre de 2008 establece, en su articulo 2, el “derecho
a la educacion, como un bien publico y social”.

Combinamos ambas formulaciones en una inte-
rrogante que constituye nuestro hilo conductor: ;como
promover transformaciones y evaluar resultados de modo de
contribuir a hacer realidad el derecho a la Educacién Superior,
como un bien publico y social?

En las paginas que siguen no se pretende realizar
mas que una contribucion parcial a la construccion de
respuestas, concentrando la atencién en ciertas dimen-
siones de la calidad de la ES asi entendida. Ello es sin
duda insuficiente, pero probablemente no inutil, pues
-a diferencia de lo que a menudo ocurre- empieza por
el principio: la discusion sobre la evaluacién no puede
comenzar por los procedimientos y los indicadores a
utilizar, sino por los valores a los que se quiere servir; debe

continuar por las actividades principales a través de las
cuales se busca plasmar tales valores en los hechos; la
secuencia légica sigue por comparar metas y realidades,
esbozar transformaciones que acerquen las segundas
a las primeras, y recién después abordar el asunto de la
definicion de procedimientos de evaluacion acordes con
lo que se quiere valorar.

Desde una tradiciéon que nos enorgullece

La pregunta formulada en la seccién anterior plantea
un problema de indole general, pues se relaciona con
valores y derechos que creemos atafnen a todos los seres
humanos. Las soluciones, necesariamente parciales y pro-
visionales, no pueden sino depender de cada contexto
histéricoy social. El problema del cambio incluye siempre
el desafio de construir la renovacion con los metales
mas nobles de la tradicion. Corresponde pues explicitar
desde qué tradicién buscamos en América Latina abrir
derroteros nuevos al futuro.



Universidades

UDUAL, México, n. 50, julio-septiembre 2011, pp. 3-18. ISSN 0041-8935

Las afirmaciones que siguen, sumarias y sin pre-
tension de originalidad, se inspiran en la trayectoria
histérica del movimiento latinoamericano de la Reforma
Universitaria', que forjé un ideal de universidad auténoma
-ni sumisa ni encerrada en si misma -, conectada con su
pueblo, democraticamente cogobernada y socialmente
comprometida. Creemos imprescindible revitalizar esa
tradiciéon, combinando el andlisis autocritico de sus impor-
tantes debilidades con la renovacion de las propuestas.
En ese sentido, este texto se ubica en la perspectivade “la
Segunda Reforma”. (Arocena, Bortagaray y Sutz, 2008)

La nocidén orientadora

Ante la pregunta que constituye el hilo conductor de
estas reflexiones, buscamos sugerir respuestas desde una
afirmacion general, que consideramos definitoria: cuando
el conocimiento adquiere una gravitacion sin preceden-
tes (Mokyr, 2002) en las capacidades productivas y en
las destructivas, multiplicando posibilidades de mejorar
la vida humana, también suscitando riesgos variados e
incidiendo particularmente en la distribucion del poder
social, trabajar por la “democratizacion del conocimiento”
deviene tarea prioritaria para todo enfoque normativo
inspirado por la busqueda de la libertad, la igualdad y la
solidaridad. Esa tarea prioritaria ha de impulsarse en varias
dimensiones, algunas de las cuales seran mencionadas
a continuacion. Destaquemos desde ya que esta pers-
pectiva realza la importancia de concebir a la autonomia
universitaria? no como algo

afin a la torre de marfil,

sino como “autonomia conectada” con el conjunto de
la sociedad, para contribuir a la democratizacion del
conocimiento.

1. Educacién superior para todos durante
toda la vida

La Conferencia de la UNESCO ratifico la aspiracién a ofre-
cer ensefianza para todos a lo largo de toda la vida, pero
no llegd a aceptar la propuesta del Grupo Latinoameri-
cano y Caribefo, de hablar especificamente de ES para
todos. Ello constituye la reformulacion moderna de lo que,
entre los principios clasicos de la Reforma Universitaria
Latinoamericana, simbolizo la reivindicacion del acceso
libre y gratuito a la ES. De esta forma se plantea la meta
fundamental de la transformacién a impulsar: “la ES sera
un bien publico y social en la medida en que se vaya
haciendo realidad la posibilidad de que todos quienes lo
deseen puedan acceder a ella durante toda la vida”.

Por consiguiente, no puede considerarse de calidad
de la ES de un pafs que acepta dejar afuera a la mayoria
de la poblacién y no apunta a ofrecerle oportunidades
de acceso.

En sentido estricto, un bien publico es tal si se
cumplen dos condiciones (Ostrom, 1990): (i) nadie resul-
ta excluido de los beneficios que tal bien ofrece, v (ii) el
disfrute de esos beneficios no generarivalidades, pues el
acceso de una persona a ese bien no perjudica el acceso
de otra. En tal sentido, la ES como bien publico no puede
establecerse de la noche a la mafiana, sino que constituye
una meta orientadora hacia la cual se procura avanzar.

Algo es un bien privado si es
relativamente facil excluir gente
del acceso al mismo y si es alta la
rivalidad que se genera entre per-
sonas que quieren acceder simul-

tdneamente a los beneficios que
genera tal bien. Es claro pues que,
cuandoelaccesoalaESselimitaa
pocos, ella tiene caracteristicas que
la asemejan a un bien privado.
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Tal como sucede en otros temas, no es sencilla la
aplicacién a casos concretos de las definiciones formales
de bienes publicos y bienes privados. Asf, aunque el acce-
so a la ES no esté abierto a todos, los beneficios de la ES
pueden alcanzar al conjunto de la sociedad; en efecto, una
sociedad que cuenta con muchas personas altamente
educadas tiene potencialmente mejores niveles de salud,
alimentacion, preservacion ambiental, etcétera, que otra
sociedad donde casi no hay personas con formacion
avanzada. Estos potenciales beneficios generales de la
ES justifican su consideracion como bien social.

Esos beneficios potenciales serdn tanto mas reales
cuanto mas se avance en dos dimensiones:la ampliacion
delaccesoala ESyla mayor contribucion a la solucion de
los problemas colectivos de quienes acceden a la ES; ese
doble avance constituye una de las acepciones mas claras
y relevantes de la democratizacién del conocimiento.

Recapitulemos. En aras a la brevedad, hablaremos
de generalizacion de la ES para referirnos al propdsito de
avanzar hacia una ES para todos a lo largo de toda la vida.
Analizar lo que se hace en esa direccidon constituye un
aspecto mayor de la evaluacion de la calidad de la ES en
tanto bien publico y social.

2. Ensefianza activa

Se trata, esencialmente, de aprender a seguir aprendien-
do durante toda la vida a alto nivel, en conexién con el
mundo del trabajo, el ejercicio de la ciudadania, el acceso
a la cultura y la mejora de la calidad de vida, individual
y colectiva. Tiene por consiguiente mas relevancia que
nunca ofrecer ensefianza activa, que es tal cuando “los
principales protagonistas de los procesos de aprendizaje
son, individual y colectivamente, quienes aprenden’”.

La caracterizacion vale, por supuesto, tanto para la
ensefianza de grado como de postgrado. La perspectiva
del aprendizaje a lo largo de la vida entera subraya la
importancia creciente que tendra la ensefanza a nivel
de maestria y doctorado y, mas en general, la ensefianza
que se ofrece en el marco de la formacién permanente

de los graduados universitarios. No cabe priorizar un ni-

vel en desmedro de otro: la calidad de la ensefianza que
ofrece una universidad es la del conjunto de su oferta
educativa.

No es ensefianza de calidad la que tiene rasgos
estereotipados, rutinarios, uniformizados. Una dimension

fundamental de la calidad de la ES se vincula con la pro-

mocion del protagonismo de los estudiantes. Ella requiere
una sustantiva diversificacion de las modalidades de ense-
Aanza en funcién de las posibilidades y antecedentes de
los potenciales estudiantes. Hace falta, por ejemplo, que
la ensefanza de una misma asignatura o curso se ofrezca
bajo modalidades diferentes que se vayan adecuando ala
diversidad de situaciones -en materia de edad, experien-
cia previa, ambiente cultural, situacion laboral y familiar,
disponibilidad de tiempo, etcétera- que cada vez mas se
registrara en la ES, sobre todo si ésta se va constituyendo
en un bien cada vez mas publico con mayor beneficio
social. Se trata de apuntar a similares logros, atendiendo
a la disparidad de condiciones objetivas para ir haciendo
cada vez mas real la igualdad de oportunidades.

Dentro de tal diversificaciéon, desempenan evidente-
mente un papel fundamental las variadas combinaciones
de la ensenanza “presencial”y “a distancia” (que nunca de-
ben reducirse a una sola de ellas) en formas de ensefanza
“semi presencial” que favorezcan el acceso autébnomo
al conocimiento, a la vez que promueven los aspectos
interactivos y presenciales del aprendizaje, que son im-
prescindibles para aprender a seguir aprendiendo.

Por variadas causas, de indole general o individual, a
muchos estudiantes les resulta dificil avanzar y encontrar
su propio camino en la ES, particularmente a quienes
provienen de ambientes menos favorecidos econdmicay
culturalmente. Hace falta ensayar programas sistematicos
de lucha contra el abandono de los estudios y de respaldo
al aprendizaje vy al éxito estudiantil, combinando becas,
orientacion vocacional, tutorias y otras herramientas, de
maneras en las que la participacion solidaria de estudian-
tes avanzados puede ser fundamental.

Por supuesto, cada una de esas lineas de trabajo
debe desarrollarse de maneras diversas y dependien-
tes del contexto, por lo cual no se ha pretendido aqui
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detallarlas sino apenas explicitar en alguna medida de
qué se estd hablando en cada caso. En esta perspectiva
de multiplicar posibilidades para igualar oportunidades,
cabe subrayar que la generalizacion de la ES implica que
se pueda acceder a ella en distintas etapas de la vida,
desde experiencias educativas y laborales variadas, con
procedimientos adecuados para el reconocimiento de
la formacion y los aprendizajes obtenidos dentro y fuera
de las aulas. Por aqui también pasa la democratizacion

del conocimiento.
3. Ensenanza de nivel universitario

La formacion terciaria tiene nivel universitario cuando
combina ensefianza, investigacion y extension. Esta es
condicién imprescindible para brindar ensefianza activa,
que fomente las capacidades creativas y posibilite sequir
aprendiendo siempre, dentro y fuera de las aulas. La en-
seflanza universitaria apunta a la formacién integral de
personas criticas y creativas, que no se limitan a aplicar
procedimientos conocidos y estandardizados, sino que
son capaces, tanto de cuestionar rutinas, saberes recibi-
dos y procedimientos moralmente objetables, como de
contribuir a afrontar problemas nuevos y a construir so-
luciones originales con fundamentos éticos. Ello destaca
laimportancia que debe asignarse a la ensefanza por su

incidencia en la formacién universitaria de calidad.

El denominado “programa humboldtiano”, verte-
brado por la combinacién de ensefianza e investigacion,
revoluciond a la universidad (Ben David, 1984; Clark, 1987):
la convirtié, tanto en sede fundamental de la generacién
de conocimientos, como en el lugar por excelencia de la
formacion superior. Ese programa mostré en los hechos
su superioridad respecto a los modelos que separaban
ensefanza e investigacion. Ambas funciones deben ser
vinculadas entre si y con la “tercera funcion’, que en la
tradicion latinoamericana se denomina extension uni-
versitaria. Esta es entendida aqui como la cooperacion
interactiva entre universitarios y otros actores para,
combinando los diversos saberes y aprendiendo cada
uno de los otros en la labor conjunta, contribuir a la
expansion de la cultura y al uso socialmente valioso del
conocimiento, priorizando los problemas de los sectores
mas postergados.

No es ES de calidad la que no se vincula con am-
bientesy labores de investigacion y extension. Semejante
vinculacion es tan necesaria a nivel de grado como de
postgrado. Ella fomenta la actualizacion y renovacion
permanente de contenidos y métodos de la ensefianza,
su conexion directa con el avance del conocimiento, su
adaptacion a las necesidades cambiantes de la sociedad,
la fecunda conjugacion de la enseflanza por disciplinas
con la ensefanza por problemas, la profundizaciéon del
compromiso social de la universidad. Desde este punto
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de vista, la calidad de la ES se relaciona con la “curricu-
larizacion” de la investigacion y la extension, vale decir,
con la incorporacién de actividades de investigacién vy

extension a todos los planes de estudio. También, y en

particular, la calidad de la formacion ofrecida se relaciona
con el fomento directo del protagonismo estudiantil en
proyectos de ensefanza, investigacion y extension.

4, Universidad propiamente dicha

La generalizacion de la ensefianza avanzada y perma-
nente constituye un gran desafio; afrontarlo requiere una
gran diversificacion de las instituciones educativas, de las
modalidades de ensefianza y de los ambitos en los que
se ofrece formacion. La universidad no puede encarar
ese desafio en solitario; debe darle nuevo vigor a la idea
de autonomia conectada, una de cuyas manifestaciones
consiste en contribuir a la construccion de nuevas y di-
versas instituciones de enseflanza terciaria y superior. Esa
diversificacion institucional hace todavia mas necesario
que antes no perder de vista las especificidades de la
universidad; ésta no se define simplemente por ofrecer
formacion a quienes han concluido la enseflanza media;
eso lo hacen distintos tipos de instituciones, que pueden
ser mas o menos valiosas y tener o no tener caracter
universitario.

Como ya se recordd, una institucion universitaria se
caracteriza por la practica interconectada de la ensefian-
za, la investigacion y la extension, practica en la cual se
basa la formacion que ofrece. Ahora bien, es necesario ir
mas alld de esa afirmacion sustantiva sefialando lo que,
dentro del conjunto de las instituciones universitarias, ca-
racteriza alas universidades propiamente dichas. Escuelas
profesionales o instituciones universitarias especializadas
cultivan una o varias especialidades disciplinarias. Las uni-
versidades deben, ademas, posibilitar el didlogo amplio
entre los distintos campos del saber. No se trata de esta-
blecer una jerarquia entre las instituciones universitarias
sino de afirmar que algunas de ellas tienen que cultivar
ese didlogo. Desde esta perspectiva “la Universidad se
caracteriza por cultivar a alto nivel e interconectadamente

las tres funciones universitarias en las variadas areas del
conocimiento y la cultura”.

Esta no es cuestion formal sino sustancial, directa-
mente vinculada a lo que cabe entender por culturay a
la naturaleza del conocimiento, a las condiciones de su
produccion y utilizacion. “La Universidad cultiva no sélo
disciplinas sino didlogos y colaboraciones entre disciplinas
y saberes”.

La apreciacion de esto no puede estar ausente
cuando se evalla la calidad de una institucion que se
denomina a si misma “universidad”. Su identidad misma
requiere no sélo amplia diversidad sino también ir mas
allad de la sumatoria de espacios disciplinarios especificos
que poco colaboran entre si.

La historia de lo que ha dado en llamarse “la pro-
duccién de conocimientos” (Gibbons et al, 1994) muestra
que su expansion va de la mano no soélo de la creciente
especializacion sino también de la multiplicacion de las
colaboraciones entre especialidades, de las que a menudo
surgen nuevas y fecundas disciplinas. El avance mismo
del conocimiento ha hecho inviable el ideal antiguo del
filésofo como individuo que ama'y cultiva todo el campo
de la sabiduria, buscando al mismo tiempo trasmitir esa
vocacion a las nuevas generaciones. Ese ideal solo pue-
de abrazarlo hoy un colectivo, una institucion capaz de
renovarse y rejuvenecerse permanentemente: se llama
universidad.

5. La estructura académica de la universi-

dad en el siglo XXI

La universidad cuenta con la principal fuente de renova-
cion permanente: la sistematica incorporacion de gente
joven. Esta es la clave fundamental del éxito del “progra-
ma humboldtiano” en lo que se refiere a la universidad
como generadora de conocimientos: la combinacion de
la madurez experimentada con la audacia juvenil; asi lo
anticipé Humboldt en el texto clasico que escribié para
la fundacion de la Universidad de Berlin.?

Pero esa fuente de renovacion, si bien imprescindi-
ble, es insuficiente. Toda institucién u organizacion tiene
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una tendencia a consolidar rutinas; ésa es una de las acep-
ciones de la palabra institucionalizar y, en realidad, una
explicacion de su relevancia. La universidad, institucion
memoriosa como se ha dicho, muestra a las claras tal
tendencia. Por ejemplo, la universidad hispanoamericana
-fundada o refundada durante el siglo XIX- consolid6 una
estructura basada casi exclusivamente en las facultades
profesionales, que el Movimiento de la Reforma apenas
si se propuso alterar. La cuestion fue discutida particu-
larmente en la década de 1960, cuando a menudo se la
planted como una oposiciéon entre facultades profesio-
nales y departamentos disciplinarios. Asf interpretada, la
discusion es doblemente obsoleta: ya no puede pensarse
en una solucién unica ni en soluciones permanentes
para el problema de la estructura académica. Esta tiene
que ser a la vez variada y flexible, combinando diversas
modalidades organizativas y evidenciando capacidad de
adaptacién permanente.

Los debates sobre “la produccion de conocimien-
tos” han puesto de manifiesto que ella tiene lugar en
ambitos distintos y cambiantes, algunos relativamente
estables, otros que se reconfiguran con frecuencia. Asf,
la universidad tiene que combinar estructuras discipli-
narias e interdisciplinarias: facultades, escuelas, centros
regionales, nucleos tematicos, espacios interdisciplinarios,
institutos disciplinarios, redes, etcétera. Tiene que hacerlo,
ademas, de modo que esa estructura pueda evolucionary
cambiar con fluidez. La calidad de la ES incluye pues esta
dimension académica, que le da renovada relevancia a
la autonomia universitaria, vista desde este angulo como
"autonomia organizativa y evolutiva”.

A su vez, esa estructura flexible y cambiante debe
contribuir a fortalecer la identidad de la universidad como
tal, en tanto instituciéon que no se reduce a la suma de
sus partes. Los ambitos diferentes que componen la
universidad deben combinar especificidad con criterios
comunes, de modo de posibilitar, tanto la participacion
de todos ellos en la conduccion conjunta de la institucion,
como la real colaboracién entre los mismos. De esto Ul-
timo son aspectos claves, por ejemplo, la movilidad de
docentes y estudiantes y las carreras compartidas a nivel

de grado y postgrado entre distintos servicios 0 ambitos
universitarios. En general, una universidad propiamente
dicha debe incluir entre los cometidos fundamentales
de su conduccion la promocion de los didlogos vy las co-
operaciones interdisciplinarias. La estructura académicay
normativa debe favorecer el cumplimiento de semejante

cometido.
6. Universidad para el desarrollo

El ideal latinoamericano de universidad fue gestado,
desde comienzos del siglo XX y en contextos sociales
altamente desiguales, por colectivos estudiantiles que
buscaban colaborar con la construccion de sociedades
mas igualitarias. Esa fue también una aspiracion orienta-
dora de la concepcién latinoamericana clasica sobre el
desarrollo que emergié a mediados del mismo sigloy que,
sin mengua de su diversidad, se caracterizd por concebir
al desarrollo como proceso integral.

A comienzos del siglo XXI, las conexiones entre co-
nocimiento, (des)igualdad y (sub)desarrollo han devenido
aln mas estrechas que en las décadas previas. Grandes
divisorias entre grupos sociales y entre regiones tienen
que ver con las posibilidades de aprender a alto nivel,
de usar creativamente el conocimiento, de incidir en la
distribucion de sus beneficios y perjuicios. A diferencia
de otros recursos, como por ejemplo la tierra, el conoci-
miento ofrece “rendimientos crecientes”. cuanto mas se
le usa, mas rinde; quienes mas lo usan, mas lo poseen.
Por consiguiente, la creciente relevancia del conocimiento
conlleva una tendencia a ampliar la desigualdad entre
paises o regiones y entre grupos sociales, favoreciendo
a los ya favorecidos.

Las dindmicas sociales del conocimiento en los
paises periféricos no son las mismas que en los paises
centrales: en estos Ultimos, el funcionamiento de la eco-
nomia genera una demanda solvente de conocimientos
y altas calificaciones que fomenta la expansion de unosy
otras. Por eso, en el “centro” son muy variadas las organi-
zaciones dedicadas a la produccion de conocimientos, lo
que en buena medida tiene lugar dentro de las empresas.
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Por el contrario, una de las caracteristicas mayores de los
paises subdesarrollados es la debilidad de la demanda
de conocimientos, particularmente de la demanda que
se dirige hacia productores de conocimientos del propio
pais y no hacia el exterior (Arocena y Sutz, 2010). Un co-
rolario de ello es que, en la periferia, son mas bien pocas
las organizaciones que generan conocimiento avanzado;
en América Latina, las principales son las universidades
publicas.

Por consiguiente, la colaboracion de esas institu-
ciones con el sector productivo tiene en nuestra region
una relevancia muy especial. Las universidades latinoa-
mericanas deben poner en juego recursos de alto nivel
para colaborar con los diversos actores de la produccion
de bienes y servicios: empresas privadas y publicas,
cooperativas, sindicatos, organizaciones de productores,
organismos estatales, etcétera. Ese alto nivel incluye la
adecuacion a las necesidades especificas que, para la
aplicacién de conocimientos, presenta cada rama de
actividad. Tal adecuacion suele demandar investigacion
original, con agenda emanada de la problematica de la
rama en cuestion. Por aqui se encuentra otra faceta de la
democratizacion del conocimiento, en tanto esas grandes
productoras de conocimientos que son frecuentemente
las universidades contribuyen asi a generarlo y a usarlo
en formas directamente relacionadas con demandas de

diversos sectores de la sociedad.

Esta tarea es especialmente relevante para las uni-
versidades publicas latinoamericanas, dado que se trata
de instituciones estatales donde se genera la mayor parte
del conocimiento producido en el continente. Su aporte a
gran parte de las politicas publicas, ya significativo, puede
ser ampliado y sistematizado.

En general, se trata de sumar esfuerzos para incor-
porar conocimientos y calificaciones de alto nivel no sélo
a las ramas productivas llamadas “de punta” sino al con-
junto de la produccion de bienes y servicios. Hay espacio
para ello en toda rama productiva; sin ello, hoy y sobre
todo mafana, ningun sector puede producir de manera
eficiente y sustentable, social y ambientalmente. Se trata
pues de una condicion no suficiente pero si necesaria
para el desarrollo integral.

Una universidad que combina ensefianza, investiga-
cion y extension, a alto nivel y con vocacion social clara,
puede contribuir significativamente a paliar la desigual-
dad y a promover el desarrollo integral. La generalizacion
de la ES se inscribe naturalmente en tal perspectiva. Un
criterio general para apreciar la calidad de una universidad
en un pais periférico es evaluar en qué medida la misma
constituye una universidad para el desarrollo.* Correspon-
de recordar aqui que, en la vision de Amartya Sen (2000),
la clave del desarrollo estd en considerar a la gente como

agentes y no como pacientes. Esta concepcion “activista”

del desarrollo integral orienta todo este texto.
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7. La calidad de la investigacién

Soélo es universidad una institucion que realiza investi-
gacion de alto nivel en toda la gama del conocimiento,
en vinculacion con la ensefanza y con la extension. Una
universidad que busca contribuir al desarrollo integral,
desde la "autonomia conectada’, debe tener en cuenta
diversas facetas de la calidad de la investigacion.

Lo primero es, por supuesto, el nivel propiamente
dicho. La medida en que se trabaja en la “frontera del
conocimiento” incluye la relevancia de los problemas
encarados, la fecundidad de los programas de investi-
gaciéon impulsados, la originalidad de los enfoques vy las
soluciones propuestas, la profundidad de las conexiones
halladas entre temas y puntos de vista diversos, las contri-
buciones a la elaboracion conceptual en la disciplinay a
la reflexion tedrica general, las nuevas direcciones que se
abren, las aplicaciones de los resultados obtenidos. Todo
ello ha de incluirse en la nocién de excelencia, en tanto
una de las facetas de la calidad de la investigacion.

En la evaluacion de la calidad de una universidad es
fundamental atender a su fortaleza en materia de investi-
gadores que trabajan a alto nivel, en el sentido evocado
recién, constituyendo grupos que reproducen y amplian
las capacidades creativas. En particular, ello ofrece una
medida muy significativa de la capacidad para brindar
formacion sdlida a nivel de postgrado.

Estrechamente vinculada con la excelencia, hay otra
faceta de la calidad de la investigacion universitaria a tener
en cuenta, que podriamos denominar su “conectividad”.
Nos referimos a todas las conexiones, internas y externas,
que la universidad impulsa como parte de la labor de
creacion. Ya hemos destacado el papel especifico de
la universidad como ambito de didlogo y colaboracion
entre las mas variadas disciplinas. Importancia creciente
tienen los programas que conjugan los aportes de uni-
versidades con otras instituciones y actores colectivos
para producir y usar conocimientos de maneras social-
mente valiosas. En ese sentido pueden ser denominados

“programas transversales”; involucran a diversos servicios

universitarios y a otros actores en la tarea de promover
la expansion de una determinada drea del conocimiento
y la cultura. A menudo se constituyen como programas
transdisciplinarios.

Junto a facetas de la calidad de la investigacion
como las recordadas recién, una universidad para el de-
sarrollo debe tener en cuenta también lo que su labor
de creacion aporta al desarrollo entendido en sentido
integral. Ello incorpora a la evaluacién otras dimensiones,
entre las que cabe mencionar todo lo que tiene que ver
con la agenda de investigacion: ;Qué atencion se presta
a las especificidades nacionales o regionales, tanto en la
elaboracion tedrica, como en las investigaciones aplica-
das? ;Qué atencioén reciben ciertos problemas prioritarios
desde el punto de vista del desarrollo? ;Qué enfoques
de los mismos se cultivan? ;Qué tipo de soluciones se
busca? ;A quiénes interesan los resultados encontrados?
/Quiénes los usan? ;Como se vincula todo ello con las
prioridades sociales democraticamente establecidas?

La cuestion de la agenda involucra no sélo a las
relaciones nacionales de Ia
universidad sino también
a las internacionales, in-
cluso en lo puramen-
te académico: ;jQué
capacidad tiene
una determinada
universidad para
incidir en la
eleccion delos
problemas que
se afrontaran
en los proyectos
conjuntos, para
convocar a otros
a trabajar en
torno a cues-
tionesquela
universidad
considera va-
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liosas, para que las tematicas de sus propios equipos de
investigacion interesen a otros? Obviamente, todo esto es
fundamental para que la produccién de conocimientos
redunde en beneficio de la sociedad en la que la univer-
sidad actua, y es pues una dimension insoslayable de la
calidad de la investigacion.

Lo recién anotado es, en particular, fundamental
para paliar lafuga de cerebros que tanto afecta a los paises
periféricos (Arocena y Sutz, 2006). En buena medida, ella
tiene que ver con la cuestion de la agenda: si los jovenes
de paises del Sur salen a estudiar al Norte y trabajan en
torno a temas que no son priorizados en sus lugares de
origen, su posterior reinsercion en ellos como investiga-
dores serd particularmente dificil. La situacion puede ser
muy distinta si sus postgrados y postdoctorados tienen
que ver con problemas que ya han sido definidos como
relevantes por equipos de investigacion de sus propios
paises, a partir de una construccion de su agenda de
investigacion dotada de un margen significativo de auto-
nomia intelectual. Mejor todavia puede ser el panorama
si, ademas, los investigadores que salen a estudiar afuera
mantienen el contacto con equipos como los indicados
durante sus estadias en el exterior.

En asuntos como los mencionados en este numeral

se analiza, en buena parte, si el conocimiento es un bien

publico y social en medida relevante o si es predomi-
nantemente un bien cuya apropiacion privada conduce
exclusivamente a beneficios individuales.

8. Investigacion e innovacioén orientadas a
la inclusidn social

La expansion de la ES y la del conocimiento avanzado
estan inexorablemente unidas. Un indicador relevante de
si constituyen un bien publicoy social lo da la medida en
que contribuyen a mejorar la calidad material y espiritual
de la vida colectiva. O, dicho a la inversa, a afrontar los
problemas que mas afectan a esa calidad de vida. Entre
tales problemas ninguno mas grave que el de la exclusion
social. Por eso una Universidad orientada a contribuir al

desarrollo integral debe poner tal problema al tope de
SUs preocupaciones.

Por alli se esboza una estrategia renovada, que pue-
de ser fecunda, ante todo en la periferia. Para mostrarlo,
recordaremos telegraficamente la evolucion de las poli-
ticas para el conocimiento tras la Il Guerra Mundial. Las
politicas para la ciencia constituyeron una primera etapa,
en la que se priorizé la oferta de conocimientos; la orientéd

|n

el llamado “modelo lineal” que asigna papel decisivo a la

investigacion fundamental. La segunda etapa fue la de

las politicas en ciencia y tecnologia, en la cual esta Ultima

y la demanda de conocimientos recibieron atencion

especificay creciente. La tercera etapa, en curso, es la de

las politicas para lainnovacion, considerada como proceso

“sistémico” en el que intervienen multiples actores que

generan y usan conocimientos, la calidad de cuyas inte-

racciones es decisiva para los resultados.

En tal marco, estd emergiendo una conexién entre
politicas de investigacion e innovacion y politicas sociales,
signada por:

(i) el compromiso ético con la inclusion social;

(i) la comprobacion de que existe en la periferia una
demanda social de conocimientos, relevante pero esca-
samente solvente (vale decir, informalmente, con pocos
recursos monetarios a su servicio) y a veces ni siquiera
explicitada como necesidad, por lo cual el mercado no
la atiende y la investigacion realizada en el Norte no
la prioriza en su agenda, de donde es escasa la oferta
adecuada a tal demanda;

(iii) la constatacion de que conectar esa demanda con la
generacion de conocimientos en el Sur es viable pero
diffcil y requiere un sistematico trabajo de construccién
de vinculos entre muy variados actores;

(iv) la conviccion de que priorizar ese trabajo es propio
de politicas publicas democratizadoras, especialmen-
te en paises donde mucha gente padece grandes
carencias;

(v) la conjetura de que ésa puede ser una buena estra-
tegia no solo para colaborar a la inclusion social sino
también para expandir las capacidades de generar y
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usar conocimientos de alto nivel, generando asf un
circulo virtuoso.

No corresponde ofrecer ejemplos en este texto su-
cinto, pero cabe anotar que la salud constituye un terreno
fundamental de encuentro entre oferta y demanda social
de conocimientos, donde es especialmente relevante el
papel de las universidades publicas que usualmente se
vinculan con la salud no sélo a través de las tres funciones
universitarias sino también mediante tareas de asistencia
directa a la poblacion. Ver, por ejemplo Alzugaray, Mede-
ros, Sutz, 2011.

Recapitulando, en América Latina, la universidad
aparece como un actor necesario en la imprescindible
construccion, articulada desde el Estado, de sistemas
de innovacion inclusivos (Arocena y Sutz, 2009). Alli se
conjugan modernidad y solidaridad.

9. La docencia universitaria

La calidad de la ES que ofrece una institucion es en gran
medida la calidad de su cuerpo docente. No es univer-
sidad una institucién que no cuenta con docentes que
realizan a alto nivel académico tareas de ensefanza,
investigacion y extension en todas las grandes areas del
conocimiento. La universidad debe pues impulsar la for-
macion de sus docentes, tanto a nivel de postgrado en
sus disciplinas, como en materia pedagdgica. Sin ello, no
se puede afrontar seriamente tareas como las evocadas
en los numerales anteriores.

A este respecto corresponde especialmente su-
brayar que las labores universitarias solo se afianzan en
el largo plazo, por lo que requieren muy especialmente
continuidad de esfuerzos y politicas. Una universidad no
surge de la noche a la mafana, por varias razones entre
las que cabe destacar esta dimensién temporal de la
construccion académica. Esta llega a tener alta calidad -en
todas las disciplinas y particularmente en los encuentros
entre disciplinas- cuando se logra “hacer escuela”. Esto
significa que se constituyen grupos méas o menos for-
males pero que perduran en el tiempo, con maestros y
discipulos proximos, incidencia amplia en el terreno de la

13
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ensefanza, problemas propios, aportes reconocidos a la
investigacion, impacto en la utilizacion del conocimiento
y en la cultura.

Por consiguiente, los docentes universitarios deben
contar con los medios para desempenhar sus tareas, las
que deben estar claramente establecidas en funcién del
escalafén y de la dedicacion horaria prevista para cada
cargo. Su cumplimiento debe estar sujeto a una evalua-
cion periddica, de la que dependerd la permanencia y el
eventual avance en el escalafén docente. Dicha evalua-
cion tiene que tener caracter integral, en el sentido de
tomar en cuenta todas las tareas asignadas. Debe haber
una proporciéon grande de los docentes que tengan alta
dedicacién, de modo de poder cultivar interconectada-
mente las tres funciones universitarias, asi como participar
en el gobierno y la gestion de la institucion. También
debe haber otros tipos de dedicacion (media o simple,
por ejemplo), para que la universidad pueda contar con
el aporte de docentes que se desempefian asimismo en
otros &mbitos, lo que enriquece a la ensefianza y fomenta
los vinculos externos de la institucion. Aspectos como los
mencionados aqui deben ser explicitamente resueltos,
de modo de constituir un adecuado marco normativo
para una carrera docente, que incluya reconocimientos,
incentivos y posibilidades de avance.

10. Compromiso social de estudiantes y
graduados

La ES es un bien publico y social en la medida en que
quienes acceden a ella la consideran como tal. Ello tiene,
por supuesto, dimensiones éticas individuales pero tam-
bién aspectos propiamente institucionales. Fomentar el
compromiso social de los graduados universitarios, ya
desde su etapa de estudiantes y después también, es un
problema dificil pero insoslayable, al que de una u otra
forma se ha hecho alusion en numerales anteriores. En
particular, con esa cuestion se vincula el impulso a la ex-
tension universitaria y su curricularizacion. Se trata de que
la universidad organice, de manera gradual y progresiva,
actividades que lleguen a involucrar a todos los estudian-

tes -como parte de su formacion y en funcion de lo que
van aprendiendo- en la colaboracion con la poblacion.
Ello tiene varios aspectos formativos de gran valory, en es-
pecial, es una contrapartida que cabe esperar de quienes
acceden a una ensefanza universitaria publica, financiada
por la sociedad en su conjunto. Puede ser de gran utilidad
vincular el otorgamiento de becas con el cumplimiento de
tareas socialmente valiosas. Avanzar en esta direccion serd
una de las formas de contribuir a la vinculacion entre los
mundos de la educacion y del trabajo, que es condicion
imprescindible para hacer realidad la generalizacion de la
ensefanza avanzada y permanente. En esta perspectiva,
habra que recurrir cada vez mas a la ensefianza fuera de
las aulas tradicionales; son variadas las experiencias que
muestran que “cabe considerar como ‘aula potencial” a
todo dmbito donde una actividad socialmente valiosa es
desempenada eficientemente”. Por allf se puede ir desde
las instituciones educativas al mundo del trabajo, pero
también recorrer el camino inverso, ofreciendo diversas
vias de acceso a la ensefianza y reconociendo el valor
formativo de la experiencia laboral.

Para que el conocimiento sea, de alguna manera,
un bien publicoy social, es evidente la centralidad de los
graduados universitarios. En especial, ellos pueden ofre-
cer ambitos, experiencia y orientacion para que distintas
aulas potenciales se conviertan en aulas muy reales. Mas
en general, en la tarea de poner el conocimiento v las
altas calificaciones al servicio del desarrollo integral, los
graduados estan pasando a tener una importancia mayor

para la universidad como nunca antes.

11. Administracién académica y
funcionarios técnicos

Distintas clases de organizaciones requieren concepcio-
nes especificas y contextualizadas para su administracion.
Al menos en América Latina, laadministracion académica
no recibe todavia la atencién que merece por su impor-
tancia creciente, por la rapidez con que cambian las cir-
cunstancias alas que debe adaptarse permanentemente y
por sus variados requisitos. Ello vale particularmente para
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la administracion de las universidades, sobre todo cuando
éstas aspiran a funcionar de manera participativa, en cuyo
caso se plantea el desafio dificil pero potencialmente
fecundo de conjugar eficacia con democracia.

Desde nuestro punto de vista, las universidades
publicas deben impulsar simultdneamente el mayor invo-
lucramiento y la mayor capacitacion de sus funcionarios.
Estaes, en realidad, una dimension relevante de la calidad
de casi cualquier tipo de organizacion y, particularmente,
de una organizacion estructurada en torno a la educacion
y la generacion y transmision de conocimientos.

Muchos funcionarios universitarios deben desempe-
Aar tareas extremadamente exigentes y especializadas. Es
altamente conveniente que la mayor parte de los funcio-
narios universitarios lleguen a ser técnicos con formacion
terciaria, y se debe brindar oportunidades adecuadas a
todos los que deseen alcanzar ese nivel de formacion
ligada a su desempenio laboral. Asi, ademas de mejorar
sustancialmente la gestion universitaria y contribuir a
la expansion de la educacion avanzada, la universidad
puede aprender mucho acerca de las mejores vias para
combinar educacién y trabajo.

12. Formacion integral y democracia

universitaria

La ES puede constituir un bien publico y social en la
medida en que apunte a brindar una formacion inte-
gral. Debe incluir pues la formacion para el ejercicio de la
ciudadania. Esta es cuestion cada vez mas complicada y
mas vinculada con el conocimiento; la expansion de este
ultimo acelera los ritmos y multiplica las complejidades de
un mundo que por consiguiente tiende a segmentarse,
donde participar en las decisiones colectivas se hace cre-
cientemente dificil. Ello tiene claras consecuencias para la
calidad de la democracia. jSe consolidara la tendencia a
concentrar las decisiones solo en expertos y lideres que
los designan y son escogidos ellos mismos, a través de
procesos cada vez mas parecidos a las decisiones sobre

el consumo, por electores que no se sienten convocados

a participar? ;O, por el contrario, se renovaran y vivificaran
las formas de participacion colectiva?

Precisamente por lo anotado recién tiene tanta im-
portancia que la ES constituya un espacio que involucra
a cada vez mas gente, donde deben adoptarse perma-
nentemente decisiones vinculadas con el conocimiento.
Ampliar la participacion en los procesos decisorios de los
actores vinculados responde pues a una triple finalidad: (i)
colabora a que la ES sea “publica y social”, lo que no seria
silas decisiones fundamentales en la materia quedan, de
jure o de facto, en manos de grupos reducidos; (i) contri-
buye a mejorar la eficacia de lo que se resuelve y sobre
todo de su funcionamiento, cosa dificil de lograr a partir
de estructuras verticales en organizaciones modernas
que deben actuar en circunstancias tan complejas como
cambiantes y cuyo “activo” principal es la calificacion y la
motivacion de su gente; (iii) aporta a la formacion para
la democracia, constituyéndose en una escuela poten-
cial de ciudadanfa. En breve, “la ES como bien publico
y social debe ser una educacion democratica para la
democracia”.

Este enfoque no ignora las dificultades de conjugar
participacion y eficacia, que son las de la democracia.
Pero asume que, si bien tales dificultades pueden no
tener soluciones completamente satisfactorias, la opcion
mas retrégrada y peor -por cierto desde el punto de vista
de los valores, pero también y particularmente desde
el punto de vista practico- es renunciar a buscarlas:
la democracia, toda democracia, es una construccion
siempre inacabada a la que nunca debe renunciarse.
Desde esta perspectiva, se valora especialmente las
tradiciones democraticas de la universidad, y en parti-
cular la reivindicacién del cogobierno, caracteristica de
la Reforma Universitaria latinoamericana. No se trata de
copiar o congelar alguna de sus formas sino de revivir
su espiritu.

Estudiantes, docentes, funcionarios y graduados
deben participar en la conduccion de las instituciones
de ES; esa participacion debe ampliarse, a través de
modalidades que no se reduzcan a formalidades, a
otros actores institucionales y colectivos; las formas
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de participacion deben pensarse teniendo en cuenta
siempre que una de sus finalidades es la formacion. Las
modalidades concretas no pueden sino depender del
contextoy deberan tener capacidad de adaptacion para
ser eficientes en relacion a los fines propios de la ES. Sino
son eficientes, tendrdn escasos niveles de participacion
y,ala corta o alalarga, dejaran de ser democrdticas, con
lo que de paso perderan su valor formativo. Como en
otros terrenos, una clave para afrontar tal problematica
radica en combinar formas “directas”y formas “represen-
tativas” de la democracia, sustentdndolas en la eficacia
y la transparencia de la administracion.

La democracia universitaria en el siglo XXI debe
adoptar modalidades que le otorguen renovada vigencia
en las condiciones sociales y culturales de nuestro tiem-
po. Este es uno de los terrenos donde més se necesitan
capacidades colectivas de innovacién institucional.

13. Sistemas nacionales y regionales de
enseflanza terciaria y universitaria

La meta de ES para todos a lo largo de toda la vida
requiere construir verdaderos “sistemas nacionales de
ensefanza terciaria y universitaria”, constituidos por una
diversidad de instituciones publicas, autbnomas, cogo-
bernadas, gratuitas y de libre acceso. Tales instituciones
deben llegar a estar estrechamente coordinadas entre
si'y con otros actores institucionales y sociales, con el
fin de multiplicar los recursos educativos, las vias de
acceso v las trayectorias de aprendizaje, combinando
formacion dentro y fuera de las aulas. También en esta
perspectiva es fundamental impulsar la colaboracion
entre los mundos del trabajo y de la educacion.

La efectiva integraciéon de cada sistema de ES no
puede darse sélo ni principalmente mediante la coordi-
nacion entre los “vértices” de las instituciones sino ante
todo a través de la colaboracién “de terreno” en las tareas
educativas y de generacion y uso del conocimiento. Ello
puede tener lugar, por ejemplo, en “campus” comparti-
dos por diversas instituciones, que efectivicen el sistema
a nivel local o regional, posibilitando compartir edificios,

recursos, cursos y demas actividades de cada institucion.
Asi se puede construir una oferta educativa integrada,
vinculada a la regién y a sus necesidades en materia de
conocimientoy calificaciones. Esta dimension regional o
local de los sistemas de ES ha de permitir, muy particu-
larmente, ofrecer a los estudiantes trayectorias diversas,
con transitos interinstitucionales fluidos.

Generalizar la ES requiere impulsar la multiplicidad
de trayectorias y la diversidad, también a nivel institucio-
nal. Pero este propdsito a menudo redunda en pro de
la estratificacion de la ES en “capas” o tipos de distinto
nivel, que tienden a constituirse en compartimentos
estancos y a reproducir la desigualdad. En la ES a escala
internacional los fendmenos de este tipo son notorios.
Constituyen la version moderna de antiguas divisorias
sociales, ejemplificadas en distintos momentos por la
divisoria entre alfabetizados y no alfabetizados, entre en-
seflanza manual y ensefianza intelectual, entre obreros y
bachilleres, entre técnicos y universitarios, etcétera.

La ES como bien publico y social es incompatible
con una nueva divisoria insalvable entre instituciones
universitarias e instituciones no universitarias. Un foso
que las separe resulta doblemente retrégrado, pues
genera desigualdad y coarta la expansion de las califi-
caciones. Se trata de ofrecer distintos tipos de forma-
ciones que habiliten a trabajar, pero también a seguir
estudiando, “sin techo”, a los niveles mas avanzados.
Los sistemas de ES son tales en tanto incluyen una co-
ordinacion efectiva entre instituciones, uno de cuyos
aspectos fundamentales es la posibilidad de transitar
de una instituciéon a otra para que siempre se pueda
progresar en la formacion.

Tales sistemas van emergiendo también a nivel
supra nacional, sea como coordinaciones entre insti-
tuciones de ES radicadas en zonas vecinas de distintos
palises, sea en el marco de procesos de integracion. En
la periferia -y particularmente en América Latina, por
diversos motivos algunos de los cuales fueron antes evo-
cados- las instituciones de ES pueden hacer un aporte
sustantivo a una integracion para el desarrollo.
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14. La ES ante la internacionalizacién

La internacionalizacion de la ES constituye un proceso
complejo, que ofrece grandes oportunidades, pero
también plantea amenazas no menores (Altbach et al,
2009). Por un lado, brinda espacios hasta hace poco
insospechados para la colaboracién académica por
encima de fronteras, proposito que surge con la funda-
cién misma de las universidades, y que hoy se puede
reformular como el proyecto de contribuir a la formacién
de ciudadanos del mundo. Las nuevas tecnologfas de
la informacion y la comunicacion, asi como las mayo-
res posibilidades para la movilidad de la gente, estan
ya siendo aprovechadas para fortalecer la ensefanza
y la investigacion, mejorando sus niveles, sumando
esfuerzos, afrontando nuevas cuestiones, ampliando
la perspectiva cultural de los estudiantes. Todo ello es
altamente positivo y corresponde respaldarlo. Mencion
especial merece la movilidad de los estudiantes: genera-
lizar la ES no consiste en llevarla al domicilio de cada cual,
pues la formacién no puede tener caracter parroquial
sino que debe incluir la experiencia directa de estudiar
y vivir en diversos ambientes. La internacionalizacién
de la ES ofrece asi grandes oportunidades de contribuir
a la tolerancia y los didlogos entre gentes de distintas
geografiasy tradiciones, sin lo cual es ilusorio plantearse
la construccion de una “cultura de paz”.

Al mismo tiempo, la internacionalizacion de la ES
se inscribe en el complejo de procesos conocido como
“globalizacion’, entre cuyos motores se cuentan, tanto
el creciente impacto social del conocimiento, como la
tendencia predominante hacia su privatizacién, que
fomenta el acceso al mismo en términos unilateralmente
de beneficio individual. La nacion y la colectividad, lo
publicoy lo social, resultan postergados. Los perjudica-
dos no son entelequias, sino contingentes de seres hu-
manos -grandes en casi todos los paises y ampliamente
mayoritarios en las regiones subdesarrolladas -, que ven
postergadas sus posibilidades de acceder a la ensefanza
superiory de que sus problemas sean tenidos en cuenta

por la investigacion de alto nivel. Algunos de los que
se sienten favorecidos o simplemente deslumbrados
por esa tendencia, suelen considerar como atrasado
y retrogrado todo lo que se haga para enfrentarla. En
este terreno se juega, en no poca medida, la calidad
de la vida material y espiritual en nuestra época, los
niveles prevalecientes de (in)solidaridad, (sub)desarrollo
y (des)igualdad. Por eso lo realmente moderno y pro-

gresista es reivindicar como bien publico vy social a la

educacion y al conocimiento.

Las universidades que coinciden en la reivindica-
cién de tal concepcion deben colaborar estrechamente
para construir espacios compartidos de ensefanza,
investigacion y extension. La ES serd un bien publicoy
social en la medida en que las universidades colaboren,
mas alld de fronteras, entre si y con otros actores para
generalizar la ensenanza avanzada, compartir saberesy
fomentar el uso socialmente valioso del conocimiento.
Estos son los procesos cuya calidad debemos aprender

a evaluar.

Notas

* Una version anterior de este texto fue presentada en el Taller de
Reforma Universitaria del Consejo de Rectores de la Asociacion
de Universidades del Grupo Montevideo (AUGM), realizado en
febrero 2010 en Chile. La discusion de ese Taller continuara en el
Seminario de Reforma Universitaria que se realizara en Montevideo
en noviembre de este afio, en el marco del XX Aniversario de la
fundacion de la AUGM.

1 Nuestra vision del mismo se ofrece en Arocena y Sutz (2001, 2005)

2 Para una sucinta perspectiva historica de la autonomia universitaria
(en el Norte) ver Gurtiz (2011).

3 Dicho texto figura en Fichte et al (1959).

4 Laexpresion se usaaquien un sentido elaborado en Arocena, Gregersen
y Sutz (2010) y en Arocenay Sutz (2007). Una visién convergente la
ofrece uno de los constructores de la teoria de los Sistemas Nacio-
nales de Innovacion (Lundvall, 2002, 2007). Una vision diferente es
lade la universidad empresarial construida por Etzkowitz (1990, 1997,
2003) en el marco de una concepcién de la evolucién histdricadela
universidad. Otra concepcién de la universidad empresarial es lade
Clark (1998) que, en espafiol, corresponde designar como universi-
dad emprendedora. Mirando un fenémeno analogo desde un punto
de vista diferente, Muller (1996) habla de la universidad del cdlculo.
Un anélisis comparativo de las vinculaciones entre universidades y
desarrollo se ofrece en Goransson y Brundenius (2011).
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Resumen

El articulo aborda antecedentes historicos, el va-
lor del contexto y momentos cruciales en la con-
formacién de la corriente de pensamiento de la
educacién popular latinoamericana. Se valora el
caracter transversal de las ideas éticas y politicas
de Paulo Freire en su concepcion de educacion
liberadora. Etica y Polftica constituyen ejes trans-
versales y esenciales de la educacion popular en
el camino de alcanzar el desarrollo humano de-
seado. En la vision de Paulo Freire, la Educacion
Popular es una propuesta politica-educativa que
sustenta y se construye en la practica honesta,
comprometida y ética, es una forma honesta y
comprometida de compartir con otros el proce-
so de transformar no sélo el contexto, sino que
al transformarse junto a los otros se lucha por la
coherencia.

Palabras clave
Paulo Freire, contexto, educacion popular, ética,
politica

Abstract

The article approaches the historical background,
the value of context and crucial stages in shap-
ing the thinking current of Latin American popu-
lar education. It is highlighted the cross-sectional
nature of ethical and political ideas of Paulo Freire
in his conception of liberating education Ethics
and politics are cross-sectional and essential basis
of Popular Education in the field of educational
practice intended to achieve the desired deve-
lopment of mankind. According to Paulo Freire,
Popular Education is a political and educational
proposal, based on and constructed by means of
an authentic political and ethical commitment;
an educational praxis relied on honesty, toleran-
ce and the unconditional willingness to share
with others the process of social change, which is
ultimately the way to achieve coherence.

Key words
Paulo Freire, popular education, ethics, politics
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Introduccién

Las condiciones de opresion politica en América Latina
condujeron a Paulo Freire a transitar por diferentes paises
y continentes, en los que se vinculd a procesos organizati-
vOs Y a proyectos politicos y culturales. La sistematizacion
de esas experiencias le condujo a reconocer la necesidad
de fortalecer los actores sociales, potenciando ambientes
de participacion, en los cuales la produccién cultural y
social tenfan que pasar, necesariamente, por una toma de
conciencia y una comprension dialdgicamente critica de
los contextos y de las practicas sociales, y en consecuen-
Cia se produjeran cambios en las mentalidades (Freire, P:
2000: 28-29). La educacion popular, a diferencia de otro
tipo de propuestas tedrico practica como la animacion
sociocultural y la pedagogifa social, no emerge como
resultado de modelos sociales democraticos, sino que
ésta fue generada en el proceso histérico para confron-
tar regimenes y condiciones de opresion, explotacion,
exclusion e injusticia social. Es en este tipo de contexto
socialmente critico y caracterizado por la negacion de las
personas, es donde Paulo Freire formula una propuesta
educativa en la que nadie libera a nadie, como tampoco
nadie se libera solo, sino que las personas se liberan en
comunion (Freire, P:1970:61-62). F| encuentro multicultu-
ral, la solidaridad, la comunicacién, la autonomia, etcétera,
son condiciones necesarias del quehacer educativo,
entendido éste como una experiencia particularmente
humana, historica, politica y cultural.
Las aportaciones de Carlos Nufiez Hurtado, Raul
Leis, Oscar Jara, Orlando Fals Borda a la concepcion
de Paulo Freire estan sistematizadas en obras de una
riqueza praxica y conceptual. Quienes se propongan
estudiarlas podran tener una vision mas integral acerca
del pensamiento filoséfico, ético y politico que sustenta
la educacion popular latinoamericana.
Nos acercarnos al tema desde una mirada de conjun-
to, basada -obviamente- en nuestra formacion filoséficay
la recreacion de experiencias comunitarias de educacion

popular en escenarios del contexto oriental cubano du-
rante casi dos décadas.

Para una mejor comprension se expondra de ma-
nera esencial antecedentes histéricos de la educacion
popular; sus principales presupuestos tedricos; sus ele-
mentos y componentes éticos, epistemoldgicos, asi como
SUS premisas y compromisos socio-politicos.

1. La historia enriquece la memoria

La educacion popular ha de entenderse a partir de su
propia praxis. Intentar ofrecer una definicion podria ser
un camino que desvie a quienes estén interesados en
aproximarse a ella. Convendria, ante todo, discernir acer-
ca de sus componentes y expresiones, para que de ese
modo descubrir los conceptos esenciales que le vertebran
y enriquecen.

En el referido proceso préxico hay antecedentes
relacionados con maestros, politicos, actores sociales, e
incluso proceres de nuestras historias, que podriamos
reconocer como precursores de la educacion popular.

Cuando uno se detiene a interpretar el nicleo del
ideario de Simoén Rodriguez, Simon Bolivar, Félix Varela,
José dela Luz y Caballero, José Marti, Julio Antonio Mella,
José Carlos Mariategui, Julio César Sandino, Ernesto "Che”
Guevara, Fidel castro Ruz, entre otros pensadores latinoa-
mericanos, sus ideas y proyectos politicos, educativos y
pedagdgicos, coinciden con la esencia de la concepcion
de Paulo Freire.

En Europa, y a pesar de las grandes diferencias con-
textuales, desde principios del siglo pasado, el movimien-
to de las Escuelas Populares y el original movimiento de
las Universidades Populares, marcan sin duda referentes
de caracter historico a lo que hoy conocemos como edu-
caciéon popular. Sin embargo, efectivamente se trata sélo
de referencias en el sentido histérico, pues mas que influir
directamente, su impacto tuvo que ver con la influencia
gue ejercieron muchos de sus precursores.
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En las comunidades y movimientos sociales lati-
noamericanos, e incluso mas alld de nuestro continente,
nadie cuestiona que el fundador de la pedagogia de
la liberacion, es sin duda el educador brasilefio Paulo
Freire. Este educador nacio en Pernambuco -el nordeste
brasilefio-y fallecié en mayo de 1997. De acuerdo con las
lecturas realizadas hemos conocido que fue un hombre
de alto compromiso politico y social, y de una ejecutoria
social caracterizada por la coherencia, lo cual le llevd a la
carcel y el exilio en los afos de dictadura militar en su pals.
Un acercamiento a su vasta obra intelectual, nos permite
darnos cuenta de que ella constituye una sistematizacion
importante de sus vivencias y experiencias. Dos de sus
primeras obras La educacion como prdctica de la libertad
y Pedagogia del Oprimido, se derivaron de experiencias
en la década de los sesenta del pasado siglo, y se han
convertido en obras clasicas de la pedagogia moderna
de la liberaciény, por supuesto, de la corriente de la Edu-
cacion Popular. Varias obras escribié Paulo Freire a lo largo
de su fructifera vida, siendo las Ultimas la Pedagogia de la
Esperanza y la Pedagogia de la Autonomia. Y como obras
postumas, su viuda Ana Marfa Araujo de Freire compilé sus
anotacionesy edité otras dos: Pedagogia de la Indignacion
y la Pedagogia de los Suerios Posibles.

Como hemos sefnalado, en la década de los sesenta
situamos la semilla de la vision de Freire sobre la educa-
cion popular. Pero es justamente en la década del
setenta cuando ocurre ese momento historico
crucial en Latinoamérica por el desenlace de di-
versos fendmenos sociales,
politicos, religiosos
y culturales que se
van sucediendo en
varios de nuestros
paises. Las obras
iniciales de Paulo
Freire, menciona-
das anteriormente,
ofrecen una visiéon
contestaria y libe-
radora frente a la

opresion, y esto provoca un cambio en el pensamiento y
practica de grupos y organizaciones estudiantiles, jovenes
militantes cristianos, intelectuales, y de otras denomina-
ciones religiosas en el proceso de compromiso politico de
base, como resultado de fenémenos y hechos histéricos
que se produjeron en esos palises, provocados por la
cruel represion de dictaduras militares. Por otra parte, el
caracter auténtico y renovador de la revolucion cubana,
que habfa triunfado en enero de 1959, constituyd una
fuerza mas en el camino de desarrollo del pensamiento

emancipatorio.

2. El valor del contexto

El triunfo de la revolucién cubana marco los inicios de la
década de los sesenta. El progresivo incremento de con-
tradicciones econdmico-sociales y el crecimiento de la po-
breza e injusticia en América Latina, provocd un despertar
de la conciencia en personas con vocacién y militancia
de compromiso social. La gente se acercé a Cuba, no sélo
por curiosidad, sino para conocer y vivenciar lo que allf
acontecia. Paro también se acercaban en el camino de
buscar compromisos coincidentes con aquella realidad
social y el pensamiento de sus actores. Asi, se crean gru-
pos, asociaciones sociales, etcétera, que buscan acercarse
al pueblo cubano para tratar de expresar su solidaridad y

apoyo a la causa cubana.
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Ante

el ejemplo de la Revolu-

cién Cubana, el gobierno de
los E.U.y elementos contrarrevoluciona-
rios cubanos radicados en aquel pais, desarrollaron bajo
el gobierno de J.F. Kennedy, la invasion mercenaria a Playa
Giron, en abril de 1961, que fue enfrentada y derrotada
por los cubanos en un acto legitimo de defensa de su

soberania e independencia.

Al ver frustrado aquel propésito, el gobierno de los
E.U.lanzd su nueva ofensiva la "Alianza para el Progreso’,
una estrategia de cooptacion de las inquietudes que
aparecian en cualquier lugar del continente latinoameri-
cano, y que fomentaba mediante el desarrollo de cientos
de proyectos de “desarrollo comunitario”, viviendas,
servicios basicos, de infraestructura, etcétera, a lo largo y
ancho de nuestro continente. Independientemente de la
finalidad politica, esa estrategia norteamericana favorecio
inquietudes sociales, capital, tecnologia, debate etcétera,
en el campo de las politicas publicas. Este fendmeno

acompanad otras inquietudes y compromisos

generados por los fendmenos descritos de la

década de los sesenta, entre ellos, particular-
mente el Concilio Vaticano II.

El valorar estos acontecimientos debemos
reconocer la influencia de ese evento ecle-
siastico catolico mundial, que ubicd, desde el
punto de vista religioso, a amplios sectores
religiosos y cristianos en general, en el camino
del re-encuentro con los pobres y oprimidos
de Ia tierra en nuestra América Latina. Eso
indudablemente provoco la madurez del
pensamiento y la practica socio religiosa de
lo que se denomind “Teologia de la Libera-

cién’, cuya esencia fue expresada
en los “Documentos de Medellin”
del CELAM (Conferencia Episcopal
Latinoamericana) en 1968.

El mundo se estremece por to-
dos lados. No es por casualidad que
coincidan movimientos y rebeliones
por diversos lugares del planeta en

1968. Hubo expresiones de rebeldia en

Francia, Checoslovaquia y en México, entre

otros paises, que fueron dejando huellas en
la conciencia y en vida politica de algunos de nuestros
paises.

En estos escenarios realmente complejos, aparecen
otras construcciones tedricas que pretenden explicar la
esencia de la pobreza en latinoamericana. De ese modo
se construye la “teorfa de la marginalidad” y su antidoto,
la “promocion popular” que producida en Chile por el
equipo de DESAL (Desarrollo Econémico y Social para
América Latina) ofrecié una interpretacion histérica y
estructural de la pobreza continental. Su recepcion fue
significativa en el fomento de proyectos, que se iniciaban
por aquellos afos.

Es en este escenario de finales de los sesenta que
una obra de Paulo Freire -ya mencionada - se hace pre-
sente, ofreciendo aportes epistemoldgicos y propuestas
metodoldgicas que contribuyeron con aguellos que ve-
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nian “concientizados” (segun la propuesta freiriana) por los
acontecimientos historicos, como herramientas concep-
tuales y practicas que les permitieron desplegar nuevas
formas de encauzar proyectos sociales y politicos.

De esta forma emerge la corriente de pensamiento
y accion denominada educacion popular.

Estos y otros fenémenos sociales, asi como pen-
sadores e intelectuales comprometidos, impulsaron el
despertar de la conciencia de cambio hacia sociedades
mMas justas y mas humanas, creando asi el ambiente y el
espacio ético e intelectual que dio origen a esta impor-
tante propuesta.

En los setenta, el proceso prosiguid desarrollan-
dose a través del fomento de organizaciones de base,
creando ONG:.s (Organizaciones No Gubernamentales),
ampliando otras formas de accion. En 1979, el triunfo de
la Revolucion Sandinista en Nicaragua marcé otra etapa
en el desarrollo de la Educaciéon Popular. Esta segunda
revolucion triunfante, a veinte afos de la cubana, marcé
un hito de esperanza para pueblos latinoamericanos que
venian sufriendo durante décadas dictaduras militares.
El sandinismo triunfante, con fuerte presencia cristiana
marcé el caracter particular de dicho proceso revolu-
cionario, y esto generd un espacio particular para el
desarrollo de la educacion popular. Efectivamente, por
primera vez, la educacién popular fue invitada a asumir
retos de envergadura nunca antes demandados. Se tra-
taba de asumir, desde sus presupuestos y propuestas, la
elaboracién de politicas publicas en materia educativa,
de vivienda, de salud, de fortalecimiento de las organi-
zaciones sociales a nivel nacional.

Las experiencias en ese proceso tuvieron impacto
en todo continente, que a su vez, se movilizaba en nue-
VOS procesos por la recuperacion y/o profundizacion de
la democracia. En la “década perdida”, la de los ochenta,
y que asi fue denominada en América Latina, crecia la
crisis econdmica social, y simultdaneamente se produjo
el fortalecimiento y desarrollo de la educacién popular.
En ese contexto se despliegan experiencias valiosas. Se
promueven y consolidan redes y articulaciones. Es época
de intercambios, de influencias, de avance. Pero en todas

se fue cristalizando la concepcion y metodologia de Paulo
Freire. De esa forma con el avance de los afos, crecio la
capacidad e incidencia de los procesos sociales popu-
lares en latinoamericana. Asi surgieron “coordinadoras’,
“frentes”, “alianzas” que relacionaron y dimensionaron a
muchas de las organizaciones sociales de base, carentes
en un principio de proyeccion politica y, por lo tanto, de
verdadera capacidad de incidencia en los procesos de
transformacién que les daban origen ético.

La creacion y el desarrollo de diversas ONG s, a veces
como antecedente y otras como consecuencia de estos
fendmenos, fue también expresion explicita del avance
de la educacion popular. Las ONG.s se fueron ocupando
de promover la capacitacion popular con el abordaje de
temadticas de problemas sociales y la capacitacion de los
sujetos emergentes. También la educacion Popular em-
pezd a expresar su postura en la comunicacion y defensa
de las identidades, de los derechos humanos, del medio
ambiente, en la educacion para la equidad de género,
entre otros fendmenos que expresan las nuevas proble-
maticas, el desarrollo mismo de la conciencia sobre esas
tematicas, y el creciente protagonismo de la sociedad civil
que coloca también nuevos sujetos antes no existentes
0 poco considerados.

A finales de los ochenta, con el derrumbe del so-
cialismo historico, la caida del muro 'y la derrota electoral
del sandinismo, se produjo una crisis en la educacion
popular al igual que en otras corrientes y movimientos
reivindicativos. La década del noventa fue para algunos
de despliegue de incredulidad, desencanto; pero para
otros, fue como una inyeccion a la reflexion autocritica y
debates sobre la “refundamentacion” de la propuesta de
educacion popular, de repliegue, de abandono del apoyo
financiero internacional, que provenia principalmente
de Europa, pero también de fuerte impacto y presencia
significativa en escenarios antes no abordados, como la
incidencia en politicas publicas, en foros internacionales,
en la misma politicay en la vida académica. En este ultimo
ambito fue novedosa la inclusion de la educacion popular
como disciplina en el Programa de la Maestria Desarrollo
Cultural Comunitario de la Universidad de Oriente, en San-
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tiago de Cuba. Acompanfaron este proceso el despliegue
de eventos internacionales académicos como el Coloquio
Internacional "Accién y Conocimiento” que desde 1997 se
ha venido desarrollando, cada dos afios, en Santiago de
Cuba bajo el coauspicio del CEDIC -Centro de Estudios
para el Desarrollo de la Cultura- de la Universidad de
Oriente, la Facultad de Cultura Fisica, la Universidad de
Ciencias Pedagdgicas, la FMC (Federacion de Mujeres
Cubanas), con el apoyo del gobierno municipal a través
de la Secretaria de la Asamblea Municipal del Poder Po-
pular, y la coordinacién metodoldgica del Colectivo de
Investigaciones Educativas “Graciela Bustillos” de Santiago
de Cuba. En estos encuentros de educadores populares
latinoamericanos tuvo la participacion de discipulos de
Paulo Freire, como el mexicano Carlos Nufiez Hurtado
y el panameno Raul Leis, ademas de Nidya Gonzélez
Rodriguez fundadora del CIE “Graciela Bustillos” en Cuba.
En estos catorce anos de vida del coloquio “Accion y
Conocimiento” se han produjeron talleres de reflexion
de nuestras practicas que nos permitieron reconocer
la fuerza acumulada, y la capacidad para lanzar nuevas
iniciativas. Esta primera década del siglo XXI ha consti-
tuido una etapa de re-encuentro, de nuevas sintesis, de
reafirmacion. La proyeccion de la revolucion bolivariana
en Venezuela y los procesos y gobiernos populares en
Bolivia, Ecuador y mas recientemente Perd, es parte de
este proceso de esperanza y de fuerte proyeccion que
estamos viviendo. En esta Ultima década somos testigos
del desarrollo de procesos revolucionarios con amplia
participacion popular regidos por el realce de una practica
politica y ética revolucionarias.

3. Educacién popular: corriente de
pensamiento

Sabemos que existen diversas interpretaciones sobre este
asunto. En una optica, la educacién popular consiste en
la aplicacién de determinadas técnicas participativas de
caracter ludico que hacen mas ameno y eficiente el pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje. Para otros, es sinénimo

de alfabetizacion, y en otros de capacitacion de adultos,

es decir, de todos aquellos procesos educativos que se
desarrollan informalmente. Algunos la ubican en el 4rea
de otras actividades educativas, como educacion a dis-
tancia o educacién especial.

Pero por su propio nombre de “popular’, y porque
la mayoria de sus practicas se realizan justamente con
sectores populares, casi todos coinciden en que se trata
de préacticas de capacitacion, a pequena escala, como
parte de proyectos y programas de ONG.s y que se
desarrolla con personas que no tienen otras alternativas
para su capacitacion.

Algunas de las interpretaciones se sostienen en
contenidos que por lo general acompanan a practicas de
educacion popular, y que utilizan o expresan alguno(s)
de los elementos antes descritos. Sin embargo, por su
profunda esencia politica y ética, la educacion popular
no puede ser reducida a una alternativa de capacitacion
informal.

La educacion popular es una corriente de pensa-
miento y accion dentro del drea de las ciencias sociales
(particularmente de la pedagogia, el trabajo comunitario y
los estudios culturales), que se haido desarrollando dentro
del dmbito de los que estudian, investigan y se dedican a
coordinar proyectos y programas de lo que conocemos
como “lo popular”. Es parte de una epistemologia de
estudios culturales y comunitarios, por lo que incluye y
presupone aspectos metodoldgicos, técnicas y métodos.
Pero no debe reducirse exclusivamente a técnicas y/o
métodos de trabajo en comunidades.

La educacion popular constituye una propuesta ted-
rica practica siempre en construccion, desde modalidades
practicas que nos acompanan en diversos escenarios de
América Latina, e incluso mas alla de nuestro continente.
Su epistemologia es holistica, integral, comprometida
social, ética y politicamente. Es una concepcion epistemo-
logica de caracter dialéctico, cuestionando el paradigma
positivista. En sintesis, desarrolla una propuesta metodo-
l6gica, pedagdgicay didactica basada en la participacion,
en el didlogo, en la integracién y reconocimiento de
distintos saberes. Y ante todo constituye una opcion
ética y politica revolucionaria como ontologia producida
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desde los oprimidos y excluidos, y en funcion de su propia
emancipacion genera acciones culturales.

Una idea de Paulo Freire que ilustra su concepcion
respecto a la educacion es la siguiente: “una educacion
para la decision, la responsabilidad social y politica” (Freire,
P:2000:83).

Para Freire la educaciéon es un proceso integro de
construccién de conocimiento, de formacion politica,
de expresion ética y estética, de capacitacion cientifica
y técnica; para él la educacion es practica indispensable
y especifica de los seres humanos en la historia, como
movimiento, como lucha.

Esta conceptualizacién amplia que Paulo Freire
ofrece para la educacion en general, es muy acertada
para la esencia de lo que nosotros comprendemos como
educacion popular, pues él no se expresa diferenciando
su vision de la educacion de su comprension de lo que
denominamos educacion popular. En su epistemologia
no existe diferencia esencial de una con respecto a la
otra, y ésta es esencia Unica que connota al definir la
educacion.

4, La ética

Desarrollaré esencialmente dos de los elementos sustan-
tivos que definen la esencia del pensamiento freiriano de
educacion popular.

En un mundo de globalizacion capitalista en que
se globalizan la mentira, la simulacion y los contubernios
que favorecen el pensamiento y la accién de los grupos
oligopdlicos dominantes -econdmica, politica, social y
culturalmente-, es cada dia mas urgente el combatir la
mentira, el egoismo, la explotacion, la exclusion. En estas
circunstancias lo peor es la asimilacion de la desesperanza
y la aceptacion del orden vigente del modelo neoliberal
gue las naciones poderosas construyeron para nuestros
paises como algo casi connatural al desarrollo de la hu-
manidad. El discurso del postmodernismo ha sido del
fin de las ideologias, del fin de la historia que después
de los derrumbes histéricos del socialismo en la URSS
y Europa del Este, se nos ha venido imponiendo como

pensamiento Unico, el que debe normar y guiar el desa-
rrollo de la humanidad, sin importar que para ello tengan
que padecer pobreza, humillacion y exclusion cientos de
millones de seres humanos en nuestro continente.

Los contrastes de pobreza, inequidad y exclusion
son alarmantes y bochornosos. Aunque las cifras sobre
la dindmica de la pobreza en América Latina son bas-
tante conocidas, no han perdido su fuerza impactante.
La pobreza no es sélo econdmica, sino también social,
politica y cultural. Se caracteriza por la privacion de los
derechos humanos: los derechos econdmicos (derecho
al trabajo y a un nivel de vida adecuado), sociales (de-
recho a la asistencia médica y a la educacion), politicos
(derecho a la libertad de pensamiento, de expresiony de
asociacion) y culturales (derecho a mantener su propia
identidad cultural y a tomar parte en la vida cultural de
la comunidad). La pobreza es consecuencia de la viola-
cion de dichos derechos que han de ser respetados para
garantizar la dignidad de toda persona. Por lo tanto, las
problematicas relacionadas con la pobreza se han de
tratar mediante un enfoque basado en el cumplimiento
efectivo de los derechos humanos y de las obligaciones
correspondientes a los estados y la comunidad interna-
cional (Sané, 2001: 1-2).

Como expresion de postura coherente frente a este
drama, la educacion popular se sustenta en una ética pro-
fundamente humanista, que la diferencia de la ética del
mercado. La opcion de Paulo Freire es la “ética de la vida”,

|n

gue encuentra una lectura “moral” en nuestro entorno
latinoamericano, lo que nos conduce a un permanente
compromiso en pos de la transformacion social.

Freire nos advierte que la ideologia dominante por
sU esencia es opresora, inmovilizadora, y sus discursos
ocultan los condicionamientos sociales de los procesos
educativos y en consecuencia limita la comprensiéon de
la historia. (Freire: 1998: 109-110) Esta advertencia tiene
que ver con la necesidad de mantener viva la esperanza
y nuestro consecuente cCompromiso ético.

Sabemos que el mundo cambia. Y que los fené-
menos que expresan esos cambios, también cambian.

Algunas de esas transformaciones, en particular las que
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acompanan los profundos procesos de revolucion cien-
tifica, como son las nanociencias, la informatica, las tele-
comunicaciones, la genética y otros logros de la ciencia
de la Ultima década han venido impactando impetuo-
samente en la sociedad como nunca antes. La lectura e
interpretacion de estos fendmenos debe hacerse desde la
opcion ética -y su interpretacion moral- que fundamenta
y sostiene Paulo Freire.

La ética nos guia. La moral, que es siempre expre-
sion historica y contextual de la ética, es la que se mueve,
cambia, se adapta en la medida que se producen cambios
en el mundo.

Es por ello que el posicionamiento ético de Paulo
Freire nos ilumina a replantear nuestro compromiso
de siempre, pero segun los signos del actual contexto
mundial.

Enla educacion popular, la ética es un componente
que atraviesa de manera permanente v jerarquica pen-
samiento y accion. La ética no cambia, lo que cambia es
nuestra comprension moral frente a los nuevos desafios y
fendmenos. Y en consecuencia, cambia nuestra interpre-
tacion de los hechos y la busqueda de alternativas que
se correspondan con estas nuevas realidades.

La ética define nuestra posiciéon en el mundo.
Pero para Paulo Freire la postura ética es una opcion
inclaudicable. En su propuesta, es inherentemente y
substancialmente un componente y guia de su accionar,
el componente ético es uno de los pilares esenciales
de la educacion popular. Las personas nos educamos
para pensar, sentir y actuar conforme a nuestra propia
conciencia y nuestros propios intereses. Aquellos que
respondan a los reclamos del mundo en que vivimos,
un mundo que nos interpela con crisis, guerras injustas,
pero que también opten por la esperanzay la utopia, se
implican en decisiones éticas; es decir, consideraciones
sustentadas en los valores que un ciudadano(a) comun
halogrado incorporar como norma de comportamiento
individual y social. Y los valores son consecuencia de la
educacion que se ha recibido, tanto en el hogar, como
en la escuela, las organizaciones de la sociedad civil, los

partidos, los medios de comunicaciény la vida cotidiana
misma.

No nos estamos refiriendo a principios abstractos
y descontextualizados. Los principios éticos son valores
esenciales como la justicia, la libertad, la solidaridad, la
honestidad etcétera, y sélo tienen sentido cuando se
materializan en relacién con la cultura de un contexto
especifico y en una época histérica determinada.

5. La politica

Es un eje esencial de los elementos sustantivos de la
educacion popular. Cuando previamente se asumia que
la plataforma ética no es considerada solamente como
un referente abstracto en el pensar de Paulo Freire, ni
tampoco la concebia como una guia de comportamiento
individual, es l6gico entonces que la educacion popular
constituya una “opcion politica” a favor de los marginados,
de los oprimidos o excluidos, como se les ha dado en
llamar ahora en el discurso neoliberal.

Y esta opcion, légicamente, la coloca en una posi-
cion frente a la sociedad actual y al modelo socio-econé-
mico, politico y cultural dominante. La educacion popular

no solo desarrolla proyectos y procesos educativos y de
desarrollo comunitario con los oprimidos o excluidos
-aungue ésta ha sido en el proceso de su desarrollo, una
de sus caracteristicas mas diferenciadora, sino que actua
privilegia y jerarquiza sus acciones a favor, con y desde
esos sectores sociales y de sus intereses.

Hacer educacion popular no es sélo acompanar y
desarrollar experiencias educativas en un determinado
ambito y con los comunitarios. Sino que una auténtica
educacion popular depende de como, para qué y desde

qué opcidn se estd cony desde el pueblo. Es decir, se trata

del compromiso y de la opcién politica (en este caso no
nos referimos a la pertenencia a partidos politicos, sino
a una postura de compromiso politico) desde el cual y
hacia el cual se orientan las acciones para superar las
contradicciones sociales y desarrollar la sociedad hacia

formas de vida superiores.
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Paulo Freire fue un hombre que optd por caminar
junto y con hombres y mujeres que sufrian opresion.
Entonces hacer educacién popular es una opcion politi-
ca, de compromiso politico con los humildes y para los
humildes. Por eso, aunque ahora como resultado de su
desarrollo esté teniendo una fuerte incidencia en espacios
académicos, foros, debates y cumbres internacionales; o
en procesos de reformas educativas en varios de nuestros
paises; 0 en asesorfas, impulsando politicas publicas etcé-
ters, esto no significa que se ha desviado de sus esencias,
sino que estas acciones culturales se desarrollan desde
su posiciéon y opcion ética y politica.

Cuando uno lee los textos de Paulo Freire, se percata
de que él asume de manera transparente y directa una
posicion politica consecuente al definir a la educacion
también como un “acto politico”. El afirma “que toda
educacion es, ademas de un acto pedagogico, un acto
politico”. En consecuencia, no hay forma de mantenerse
al margen de compromisos socio-histéricos concretos.
Los educadores populares nos hemos identificado con
la esencia del pensamiento de Freire cuando afirma que
“mi punto de vista es el de los condenados de la tierra”
(Freire: 2000: 26). Desde nuestra opcion ética, nuestra mi-
rada politica tiene que sera
favor y desde la mirada de
los pobres de la tierra.

“No es posible colo-
carse nunca en la neutrali-
dad o en la asepsia, que en
realidad no existen, porque
siempre, aun callando las
denuncias que nos com-
prometen, o asumiendo
pasivamente hechos o
situaciones reprobables,
estamos de hecho optan-
do” (Freire: 1998: 26). Por
ello, Paulo Freire reconoce
la practica educativa como
una practica politica, y
quien no lo interiorice que-

dard atrapado por una vision estrecha y burocratica de los
procedimientos de ensefanza (Freire: 1998: 28-40).

Opcién por el cambio, desde la mirada e intere-
ses de los oprimidos, asumiendo la eticidad del acto
educativo, llevan a afirmar la necesaria y consecuente
naturaleza politica del acto educativo. Es por eso que
no tiene otro sentido en y desde la educacion popular
hablar al margen de estas dos dimensiones, de la ética
y de la opcion politica.

En correspondencia con lo anterior, el pensamiento
de Paulo Freire sostiene que la accién cultural para la liber-
tad debe sustentarse desde una opcion ética y politica,
ejes transversales de un proceso educativo de educacion
popular. En consecuencia, él asume una pedagogia y
epistemologia acorde con sus principios y valores éticos
y politicos. Para Freire el proceso humano de acompanar
a sujetos en su emancipacion mediante una practica
educativa, nunca puede ser entendido al margen de un
compromiso politico y ético. La accion cultural para la
libertad debe ser entendida y practicada como un acto
cultural, que requiere no sélo de una base epistemolé-
gica en la que el conocimiento sea construccion social

permanente de los sujetos comprometidos
en ese proceso, sino un acto personal y
social de comprender(se) y liberar(se)
en un compromiso ético y

politico.

Es porello que el fun-
damento epistemoldgico
de Paulo Freire es de carac-
ter dialéctico, es decir, un
actoen que el educando es
sujeto activo de la accion y
también la produccién de
conocimientos cercanos a

su sensibilidad e intereses.
El pensamiento de Freire
localiza y define la esencia
de otro tipo de estrategia
de accién social en que el
sujeto es un simple objeto
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de “educacién bancaria’, y en Pedagogia del Oprimido él
la define como aquella en la que “el conocimiento es
una donacion de aquellos que se juzgan sabios a los que
juzgan ignorantes” (Freire: 1970: 52). Esta vision sobre la
educacion bancaria de trasmitir conocimientos él la pro-
fundiza en su obra Extension o Comunicacidn delimitando
que constituye una forma de construir conocimiento en
la cual se ignora la confrontacion con el mundo como el
objeto del conocimiento.

En razén de lo anterior, para la educacién popular la
realidad es la fuente del conocimiento, y en consecuen-
cia, el proceso educativo no se puede ni simplificar ni
separar de las dindmicas socio-econémicas, culturales y
politicas del contexto en que viven y actlan los sujetos.
Paulo Freire concibe el conocimiento como un proceso
dialéctico que es el resultado de la praxis permanente de
los seres humanos sobre la realidad, y ese conocimiento
se produce socialmente bajo determinadas circunstancias
historicas que posibilitan que intelectuales capaces y una
adecuada proyeccion, tengan la capacidad de sistematizar
y presentarlo como una construccion tedrica.

De esa relacion dialéctica entre "el sujeto”, "el me-
dio” y “la historia”, se produce conocimiento, que por
sU naturaleza es una construccion social que debe ser
socializado a niveles, capas y alcances diversos. Pero
ese sujeto posee una ética y una determinada opcion
politica. De modo que ese conocimiento se construye
atravesado por estos dos ejes, ética y politica. Pero, ade-
mas, ese conocimiento al ser un producto social ha de ser
compartido, y es por tanto enriquecible y desafiante. El
conocimiento se construye a partir de otro conocimiento
que le precedia, y que al cambiar la realidad se produce
un nuevo conocimiento que supera el anterior. Esa es la
dialéctica del proceso del conocimiento. El conocimiento
es un proceso dinamico.

La educacion popular, y toda educaciéon en general,
implican una determinada opcién ética y politica, que
en el acto educativo se articulan a una teorfa del cono-
cimiento. Por ello Paulo Freire insiste permanentemente
en toda su obra y con énfasis su preocupacion que ese
conocimiento fuera resultado de la practica conciente

de los seres humanos sobre la verdad objetiva que a su
vez los condiciona.

De manera que la educaciéon popular sostiene un
enfoque epistemoldgico dialéctico, complejo, procesual,
contextual, cultural, que supera las visiones sesgadas vy
academicistas que el paradigma positivista historicamen-
te ha sostenido.

De ahi que Freire recupera la esfera de lo sensible
(clave hermenéutica) pero encuadrando ese nivel en el
proceso mas complejo del conocimiento que inicia con
la captacion sensible, pero no se puede quedar en ese
nivel de la percepcion sensible, debe de pasar a otro nivel
de complejidad para que se constituya en saber, es decir
que se transforma en conocimiento en la medida en que,
superando el nivel de la sensibilidad, llega a la razén de
actuar. Desde sus primeras obras, él nos ha dado a cono-
cer la esencia de sus ideas, cuando expresa, en Pedagogia
del Oprimido que:

La objetividad dicotomizada de la subjetividad, la
negacion de ésta en el andlisis de la realidad o de la
accion sobre ella es objetivismo. De la misma forma la
negacion de la objetividad en el andlisis o en la accion
por conducir es subjetivismo que se entiende en po-
siciones solipsistas, niega la accion misma al negar la
realidad objetiva desde el momento que ésta pasa a
ser creacion de la conciencia. Ni objetivismo, ni subje-
tivismo o psicologismo, sino subjetividad y objetividad
en permanente dialecticidad (Freire: 1970: 31).

Para la educacion popular, los seres humanos somos
seres individuales cargados de experiencias personales,
colectivasy sociales. Historicas y objetivas, pero llenas de
connotaciones subjetivas. Somos seres que vivimos en
un contexto historico determinado, y como lo vivimos
también lo interpretamos cargados de nuestra propia
subjetividad, de nuestras creencias, posiciones ideoldgi-
cas, opciones éticas y politicas. Somos seres sociales en
un determinado contexto historico. Este es el ser humano,
y somos bien educador o bien educando, 0 ambas cosas
a la vez desde una determinada opcién ética politica.

En América Latina encontramos diferentes actores

sociales, educativos o politicos, que comprenden clara-
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mente con lo anteriormente planteado. Es decir, a nivel
de discurso, posicion e intencion, no hay problema. Pero
cuando se revisan sus practicas concretas, encontramos
una gran distancia entre teorfa y practica. Este es un pro-
blema generalizado de incoherencia. Pudiera pensarse
que estamos frente a un problema de caracter metodolé-
gico, es decir, del cobmo hacer realidad -coherentemente-
lo que en el discurso y la opcién ética se proclama con
honestidad. Este asunto debe ser interpretado contextual-
mente. En nuestra experiencia no se trata de un problema
de falsedad, o incoherencia dolosa, sino de incapacidad
para accionar de manera diferente, nueva y consecuente
con lo que buscamos y expresamos en nuestro discurso
de cardcter renovador. Las viejas mentalidades y sus
estructuras se imponen a fuerza de tantos afos de vivir,
pensar y hacer con formas y viejos métodos, que ya no
se adecuan a las actuales circunstancias, pero que nos
han marcado més de lo que nos imaginamos. La herencia
cultural ha sido otra. Desde que nacemos, en la familia, en
la escuela, en la sociedad, en las organizaciones sociales
y politicas, es decir, en practicamente todas las instancias
del quehacer social se nos instruye para

ser competentes, con métodos “ver-

ticalis-

tas”" y

autoritarios, hay que hacer y debemos hacer como nos
dicen desde arriba, padres, maestros, directivos y dirigen-
tes, entonces ;qué podemos esperar, en consecuencia,
de nuestras formas de actuar, sino la repeticién de lo
mismo?

En la escuela nos ensefiaron a reproducir pero no a
pensar, si solo se nos exigen “resultados” (sobre todo de
tipo cuantitativo), sin concederle importancia al proceso
mediante el cual se obtuvieron dichos resultados; si
siempre hay una voz autorizada gue es incuestionable
(en lafamilia, en el aula, en el partido, en la organizacién,
etcétera.) Nos preguntamos, entonces, ;cOMo vamos a
pensar? ;Cuando seremos capaces de dialogar -e incluso
de disentir- sin dejar de ser respetuosos? En sintesis, pa-
rece ser que hemos sido programados para hacer, mas
que para ser educados. Por ello, aunque muchas veces
queramos cambiar nuestros habitos, nos resulta realmen-
te dificil lograrlo, pues las mentalidades y el peso de lo
establecido, lo autorizado, lo correcto, continuda siendo
fuerte y hasta dominante.

Paulo Freire siempre fue critico de esta situacion;
pero a la vez fue propositivo. Por eso, es su “propuesta

metodoldgica de caracter dialéctico”. En ella los ele-
mentos de una pedagogfa critica y profundamente
participativa, acompanados de una
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didéctica en consecuencia, permiten el desarrollo de
un proceso educativo verdaderamente activo, donde
el conocimiento es construido procesualmente y en
forma colectiva. Se hace a partir de los conocimientos, la
practica y el conocimiento del contexto que los propios
educandos tengan de él. Se trata de un proceso tedrico-
practico, donde el conocimiento generado y acumulado
por la humanidad (la teorfa) esta al servicio del proceso de
construccion colectiva del conocimiento y no “sobre” él.
Eslateoria "a partir de la practica”y no “sobre ella” -como
suele ocurrir- con lo que se aniquila el descubrimiento y
el disfrute del mismo. La propuesta de Freire se sostiene
desde la misma “practica social” de los participantes en el
proceso educativo; el de lo concreto, de lo personal y lo
subjetivo, de lo mas cercano al ser humano. Pero desde
ahi, procesualmente, se avanza hacia lo abstracto y lo
complejo; hacia los conceptos con que explicamos los he-
chos que nos envuelven. Eso es esencial y puede lograrse
con la participacién comprometida, ética politicamente,
de todos los involucrados en el proceso. En este proceso,
el educador es el conductor del proceso educativo. Es
el educador al que corresponde la responsabilidad de
conducir a los educandos en el desarro-
llo de su personalidad, de compartir
con ellos sus conoci-
mientos y adver-
tir su crecimiento
en habitos y ac-
titudes de todo
tipo, pero parti-
cularmente éti-
cas, de respeto,
de tolerancia.

"El edu-
cando tiene
que apren-
der y el
maestro tie-
ne que en-
senar”, nos

reafirma Paulo

Freire reconociendo que se han hecho interpretaciones
erréneas de su conocida afirmacion: “nadie ensefa a na-
die, todos aprendemos juntos” (Freire: 1970: 61); se hicieron
en muchas practicas, que arrepentidas de su verticalismo
anterior, se fueron al otro extremo al caer en posiciones
basistas o democratistas.

Una propuesta como la educacién popular de
cardcter activa, participativa, critica, dialdgica, solidaria y
permanentemente investigativa, debe ser consecuente
con el marco ético que la sostiene y con el enfoque epis-
temoldgico que la conduce.

La esencia de la cuestion es la comprension peda-
gogica-democrdtica del acto de proponer contenidos,
métodos, herramientas etcétera. El educador no debe
negarse a proponer. Pero tampoco puede rehusarse a
la difusidon de lo que es capaz de proponer el propio
educando.

Desde la educacion popular, la educaciéon es con-
cebida como un proceso democratico y horizontal, en
el aula y mas alld del aula, pues para educar, no se tiene
que ser autoritario.

La clave esta en la actitud democratica del educador,

que trabaja su propuesta mediante la “pe-
dagogia del didlogo” y de la participacion.
Un educa-

dor capaz

de ensenar

y aprender.

Un educa-

dor que se

sabe expresar,

porque sabe

escuchar. Un

educador

que es ca-

pazde ofre-

cer el co-

nocimien-

to que ha

acumulado,

porque esta
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abierto al conocimiento de los otros. Un educador con
esa vision de retroalimentacion: educador- educando,
educando- educador.
La educacion popular desde su posicion ética de cons-
truccion del sujeto emancipandose, y en corresponden-
Cia con su sustento epistemoldgico de construccion de
conocimiento, reconoce en su propuesta metodoldgica
que el “punto de partida” de todo proceso educativo, esta
en el nivel en que el educando se encuentra, cualquiera
que éste sea. Al respecto Freire expresa que:
La naturaleza formadora de la docencia, que no po-
dria reducirse a puro proceso técnico y mecanico de
transferencia de conocimientos, destaca la exigencia
ético-democratica de respeto al pensamiento, a los
gustos, a los recelos, a los gustos, a los deseos, a la cu-
riosidad de los educandos. Respeto que, sin embargo,
no puede eximir al educador, en cuanto a autoridad
de ejercer el derecho a tener el deber de establecer
limites, de proponer tareas, de reclamar la ejecucion
de esas tareas. (Freire: 1998: 43-44),

Para la educacion popular significa que esto serd
siempre un acto creativo e imaginativo del educador, en
cuanto pedagogo. Educar es ser inventor y reinventor
permanente de aquellos medios y vias que faciliten la
problematizacion del objeto de conocimiento que ha
de ser “descubierto” y finalmente “aprehendido” por los
que comparten el proceso de aprendizaje, porque lo han
trabajado en dialogicidad permanente entre ellos, y entre
todos ellos de manera democratica y reflexivamente los
conduce en una relacion de comunicacion asertiva y
dialégica durante el proceso de comprension del acto
educativo.

Esta vision ética y politica de Paulo Freire no solo
guarda relacién con el proceso educativo en si mismo,
sino en todo el accionar socio politico, cultural y organiza-
tivo, esferas en los que interviene la educacion popular.

Conclusiones

Los procesos de reproduccion social del mundo globali-
zado, que incluye los de caracter ideoldgico, politicoy cul-

tural, no han menoscabado el desarrollo y trascendencia
de la educaciéon popular. Justamente las contradicciones
sociales y politicas que se despliegan legitiman los con-
ceptos y practicas de esa corriente latinoamericana.

Las dimensiones ética y politica son validas, y se sos-
tienen como componentes substantivo de un necesarioy
urgente proceso de cambio, donde el ser humano vuelva
a ser el centro y el fin dltimo de los modelos socio-eco-
némicos, politicos y culturales.

La esencia ética y politica del pensamiento de Paulo
Freire expresada en su renovada conviccion de luchar
comprometidamente por los valores que permitan cons-
truir una sociedad nueva, es también legitima. Su legado
es de alto valor ético para impulsar procesos educativos
que conduzcan a recuperar la capacidad de asombro,
de denuncia, de esperanza y de propuesta de caracter
utédpico. Y esto dicho desde y para el campo educativo,
adquiere una gran relevancia en estos momentos de
incremento de crisis de todo tipo.

Apreciamos que los fenémenos que le dieron origen
ala educacion popular persisten, y que los valores éticos
y politicos que sostienen sus propuestas se vuelven cada
dia més apremiantes ante sociedades y pueblos que han
despertado y procuran desarrollar proyectos sociales de
participacion consciente y critica de la ciudadania.

La vision ética y politica de Freire se objetiva y com-
promete poco a poco, en los procesos de profundizacion
de las formas de democracias que se desarrollan en varios
paises de Latinoamérica. Estas constituyen razones para
afirmar que la vigencia y pertinencia de esta propuesta
praxica de caracter socio educativa, ética, cultural y poli-
tica denominada genéricamente educacion popular, no
da lugar a dudas.

En sintesis, el pensamiento de Freire no sélo no ha
perdido su vigencia, Sino que como nunca Nos esta Mmo-
viendo a pensar y a llevar adelante procesos de cambio
que emancipen nuestras sociedades, con imaginacion,
audacia y compromiso.

Conocer, valorar y decidir es consecuencia de una
mente informada y formada. Es decir, educada. Lo cual
se legitima en los comportamientos humanos en la vida
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misma y a cada instante. Por ello, la relacién entre ética y
politica en educaciéon popular es inseparable. De su cabal
cumplimiento y armonfa depende en buena manera el
desarrollo de un pafs.

Ello reafirma nuestra vision ontolégica de fe y espe-
ranza por lograr un mundo mejory diferente al actual que
estd en medio de una severa crisis econdmica, politica,
social y ambiental. Nuestra praxis, es la continuidad de
la de Freire por seguir transformando el mundo en la
busqueda de: “Una sociedad mas abierta, que sirva a los
intereses de las siempre desprotegidas y minimizadas
clases populares y no solo a los intereses de los ricos, de
los afortunados, de los llamados “bien nacidos” (Freire, P:
1999: 168).
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Resumen

En el presente articulo se reanaliza la relacion
entre universidad y sociedad desde un punto de
vista historico. Para ello, se recupera la experien-
cia del Instituto de Derecho del Trabajo (Facul-
tad de Ciencias Juridicas y Sociales, Universidad
Nacional del Litoral), entre 1938 y 1955. El andlisis
se enfoca sobre dos aspectos principales: las es-
trategias que dicho Instituto adoptd para afron-
tar las demandas provenientes de la comunidad
juridica, el sistema politico y la sociedad en su
conjunto, asf como su rol en el disefio de raciona-
lidades y tecnologias de gobierno social. A partir
de estas aproximaciones se reflexiona respecto
de la practica de una “imaginacién politico-insti-
tucional” por parte del derecho, y la contribucién
que un pensamiento juridico enraizado en la uni-
versidad, efectuara a la construccion del Estado

Social en la Argentina.

Palabras clave
Universidad, Sociedad, Estado Social, Derecho,

Investigacion

Abstract

This article revisited the question of university-so-
ciety connection from a historical point of view.
For that purpose, it retakes the “Labour Law's
Institute” (Social and Legal Science Faculty, Uni-
versity of Litoral, Argentina) experience between
1938 and 1955. The analysis focus on two main
issues: the strategies took by this Institute to face
to questions coming from legal community, po-
litical system and society as a whole, as well as
its role in the design of social racionalities and
technologies of goverment. Startig from these
aproximations, it reflects about an “institutional-
political imagination” legal practice and about
the contribution that an university rooted legal
thought, made to Social State building in Argen-
tina.
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University, Society, Social State, Law, Research
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Uno de los problemas permanentemente estu-
diados en la pedagogfa universitaria, particularmente
en el contexto de América Latina, es el de la relacion
entre universidad y sociedad. El movimiento estudiantil
reformista, que irum-
pi¢ en Cordoba (Ar-
gentina), en el afo
1918, significé un hito
en la historia de ese
vinculo, no sélo por
el establecimiento
de la autonomia uni-
versitaria, sino por el
compromiso que esa
institucion asumio frente
ala sociedad, inspirado en
el ideal de contribuir
a la resolucion de los
grandes problemas
que la atraviesan, en
un marco democrati-
coy pluralista.

Las transforma-
ciones de inspiracion
neoliberal que su-
friera la universidad
latinoamericana en
las Ultimas décadas del siglo XX?, reactivaron el debate
en torno a las funciones que la universidad publica esta
llamada a desempenar en los paises en vias de desarrollo,
tanto en relacién a sus roles de docencia, como en lo re-
lativo a la investigacion y a la extension. Vinculadas con la
agenda del consenso de Washington y puestas en marcha
en los diversos escenarios nacionales con particularidades
propias, esas transformaciones constituyeron la ocasion
para revisar la situacion, siempre abierta, de la relacion
universidad-sociedad, promoviendo un debate estruc-
turado en torno a un conjunto limitado de topicos tales
como: la calidad educativa, la evaluaciéon basada en indi-
cadores de resultados, el financiamiento de los servicios
educativos, la accountability, el vinculo entre educacion

superior y capital humano, la gestion y el marketing, la

organizacion de las universidades en un sentido entrepre-

neurista® etcétera. Ciertamente, cada uno de esos tépicos

reconoce procedencias diversas y, como tantos de los

conceptos con los que, en el presente,

pensamos la universidad, estan atrave-

sados por luchas de sentido. Sin

embargo, tal como

fueron movilizados

en las reformas edu-

cativas neoliberales,

configuran una suer-

te de “red concep-

tual” (Somers, 1995)

que ordena el debate

relativo al vinculo uni-

versidad-sociedad,

estableciendo limi-

tes a lo pensable.

Este articulo se pro-

pone retomar -sin

pretension alguna

de suturarlo- el deba-

te relativo al vinculo

entre universidad y

sociedad en América

Latina, pensédndolo por afuera de

aquella red conceptual. Para ello, recurre a un punto de

vista historico y se focaliza sobre una problemdtica aco-

tada, que ha sido escasamente abordada: la contribucion

de la investigacion juridico-social, desarrollada desde la

universidad publica, al disefio de racionalidades y tecno-
logfas de gobierno sociales.

En esta direccion se recupera una experiencia exi-
tosa, la actuacion del Instituto de Derecho del Trabajo,
(posteriormente: IDT), de la Facultad de Ciencias Juridicas
(posteriormente: FCJS) de la Universidad Nacional del
Litoral (Argentina)*, entre 1938 y 1955. Ese periodo com-
prende el lapso que transcurre entre la creacion del IDT y
el derrocamiento del gobierno peronista, acontecimiento
politico que determind que el doctor Mariano R. Tissem-
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baum? -quien fue el mentor, la figura més emblemdticay
el director de dicho Instituto durante todos esos afos®-
renunciase su cargo en la FCJS.

La labor de ese centro de estudios retine una serie
de aristas que lo tornan particularmente relevante para
problematizar el vinculo entre la investigacion en derecho
realizada desde la universidad publica, y la forma como
las sociedades latinoamericanas -en este caso, la argen-
tina- afrontaron algunos de los problemas asociados al
proceso de industrializacion sustitutiva que comenzoé a
desarrollarse en las décadas del 20 y 30 del siglo XX".

En primer lugar, ofrece la posibilidad de reflexionar
en torno a la produccién de disefos institucionales, tec-
nologias sociales y, en fin, insumos intelectuales, capaces
de nutrir el proceso de formulacion de politicas publicas,
desde la universidad publica, en un dmbito poco frecuen-
tado, como es el caso de las facultades de Derecho.

En segundo lugar, a través del andlisis de la experien-
ciadel IDT, es posible avanzar en la comprension del apor-
te que el saber juridico universitario (vale decir, forjado en
el dmbito de la discusion académica universitaria) efectud,
en la Argentina, a la problematizacién de racionalidades y
tecnologias de gobierno sociales, contribuyendo, de esa
manera, a modelar el Estado de Bienestar o Estado Social.
Por racionalidades y tecnologias de gobierno “sociales”
entendemos, de manera amplia, a todas aquellas formas
de pensar y estrategias de intervencién que encuentran
en la “sociedad” -considerada como una trama de rela-
ciones de interdependencia parcialmente cohesionada
pero atravesada por la “aporfa de su disolucion” (Castel,
1997)- un referente, un telos y un imaginario, y cuyo hori-
zonte utopico esta constituido por el “Estado Benefactor”,
es decir, por el ideal ético de articular de la manera mas
ajustada posible las dos abstracciones que son lo econo-
mico y lo social (Donzelot, 2007:115).

Laindagacion del aporte especifico que el IDT efec-
tud al disefio de formas de gobierno social en el periodo
1938-1955, resulta fundamental, ya que en la reconstruc-
cion del "hibrido institucional” de Estado de Bienestar
(Lo Vuolo, 1998)8 que caracterizo la experiencia argentina
durante el peronismo (1946-1955), el rol del saber juridico

producido desde la universidad publica ha quedado rela-
tivamente rezagado, privilegidndose otras vias de entrada,
tales como la transformacion en las instituciones estatales,
el rol de los sindicatos, el analisis de las politicas sociales y
sanitarias, etcétera, y enfatizandose el rol desempefnado
por los expertos que integraron la maquinaria burocratica
del Estado peronista, ligados de manera mas directa con
“lo social” (sanitaristas, demadgrafos, actuarios, médicos
del trabajo, trabajadores sociales).

El articulo se desarrolla de la siguiente manera. El
apartado | estad dedicado a contextualizar el surgimiento
del IDT en la FCJS de la Universidad Nacional del Litoral,
asi como a explicar sus objetivos y mecanismos de fun-
cionamiento. El apartado Il se concentra en analizar de
qué manera el IDT entendia la mision de la Universidad
en relacion con los problemas sociales, y bajo qué mo-
dalidades se manifestd su vinculacion, su vocacion por
producir un discurso y unos mecanismos juridico-sociales
capaces de influir sobre la realidad, cambiando la concep-
cion del trabajo. En el apartado Il se analiza el aporte del
IDT en la configuracion de formas de intervencion y de
una racionalidad de cardacter social, en relaciéon con dos
problemas puntuales: la concepcidn “constitucional” del
trabajo y la regulacion de la huelga.

1. La creacidén del Instituto de Derecho del
Trabajo: investigar desde una facultad de

Derecho

El IDT fue creado en 1938 en el seno de la FCJS de la
Universidad Nacional del Litoral, reglamentandose su
funcionamiento en la Ordenanza del Consejo Directivo
de la Facultad que lo instituyo.?

Su creacién, proyectada y promovida por Mariano
Tissembaum, obedecio al propdsito de establecer un
espacio orientado a la investigacion en temas “juridicos
y sociales que se vinculen con el trabajo como actividad
profesional” (FCJS: 1938). Tissembaum era de la opinidn
que la investigacion integraba la funcion de la docencia
universitaria. En esa direccion, ya antes de la creacion del
Instituto, desde el dmbito de la cdtedra de “legislacion
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del trabajo” que él mismo dictaba, habia coordinado la
realizacion de actividades de investigacion, dando lugar
a la elaboracion de dos obras colectivas: La legislacion
del trabajo y su fuente de investigacién (1935) y Temas de
Legislacion del Trabajo (1937).

La suya no era, sin embargo, una opinién aislada. Por
el contrario, la integracion entre la docencia y la investi-
gacion formaba parte del programa de la Reforma Uni-
versitaria de 1918 que incluia como pilares fundamentales
de la mision de la universidad, la
ensenanza practica y la investi-
gacion cientifica. Asimismo, el
quehacer investigativo venia
siendo alentado también desde
otras de las disciplinas que se
ensefaban en la FCJS donde
ademas del IDT, funcionaban
otros institutos de derecho civil,
criminologfa, etcétera.

Por otra parte, al menos en
el periodo que nos ocupa, el per-
fil profesional del egresado de la
facultad distaba de reducirse al
abogado litigante. En el plan de
estudios de la carrera del afo
1922, impregnado ya del ideario
reformista, se sefialaba que la facultad no debia “limitarse
a ser (..) una nueva escuela de abogados que sélo sirven
para asesorar a los litigantes (..) debe proponerse fines
mas altos: preparar jueces ilustrados, legisladores habiles
y jurisconsultos capaces de perfeccionar la ciencia del
derecho” (FCJS, 1922). El proyecto universitario procuraba
distanciarse de la formacion de “vulgares profesionales
miopes de entendimiento, incapaces de ver mas alla de
la letra de la ley vigente” para dedicarse a la formacion
de jurisconsultos que pudieran abordar y solucionar los
“complejos problemas juridico-sociales que nos presenta
la vida contemporéanea” (FCJS, 1922).

En esta direccién, es preciso sefalar que mas alla de
la existencia de un espacio de formacion de posgrado
-representado inicialmente por el doctorado y posterior-

mente complementado con diversas carreras de especia-
lizacion y maestrias- la propia carrera de grado contaba,
desde el afo 1929, con todo un dispositivo institucional,
el “Seminario”® que tenfa por finalidad iniciar a los estu-
diantes de abogacia en la investigacion cientifica.

La constitucion del IDT significé la jerarquizacion de
la investigacion en una sub-disciplina, el derecho social
y del trabajo que, en el caso argentino, recién comenzd
a configurarse como campo de saber relativamente au-

tébnomo, a partir del afo 1890.
Como indicador del proceso de
progresiva institucionalizacion
de ese campo, conviene sefalar
que si bien en el plan de estu-
dios de la carrera, (entonces de
"derecho™), correspondiente al
ano 1890, no aparecia ninguna
asignatura relativa a “lo social” o
al trabajo, ya en el plan de es-
tudios del ano 1922 el “derecho
industrial y obrero comparado”,

formaba parte de la curricula.
Hacia la década del 20,
ya se habia sancionado, en la
Argentina, algunas leyes de ca-
racter “socio-laboral’, tales como
aquella que reglamentaba el trabajo de mujeres y nifos
(1908) y la Ley de Accidentes y Enfermedades de Trabajo
(1915) y se habian establecido agencias estatales -como
el Departamento Nacional de Trabajo, creado en 1907-
dedicadas al control y la estadistica laboral. Asimismo, la
problematizacion juridica, ya desde fines del siglo XIX de
diversos topicos vinculados al trabajo asalariado (la jorna-
da, la posibilidad de agremiacion, la huelga, la higiene y
seguridad, los accidentes y enfermedades, etcétera) con-
diciond la emergencia de una nueva rama del derecho,
la “legislacion social” que contaba con representantes en
las agencias del Estado, los tribunales y las universidades.
Se trataba de un campo de indagacién que estaba es-
trechamente asociado a la produccién de conocimiento
sobre el mundo del trabajo y al desarrollo de un “proto-
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discurso” socioldgico y econémico (Neiburg y Plotkin,
2004), cuyos temas eran la “limitacion de las libertades’,
la “solidaridad”, el “sequro”, el “riesgo profesional”, entre
otros (Haidar, 2008: 94 y sgtes.).

Sin embargo, el derecho social y del trabajo tenia,
todavia, un estatuto ambiguo, oscilante, entre el derecho
civil y comercial y el derecho publico. Ello explica que,
para justificar la inclusion del derecho industrial y obrero
en el plan de estudios del afio 1922, las autores de la FCJS
debieron enfatizaron los vinculos que la nueva asignatura
mantenia, por una parte, con el derecho civil y comercial,
sobre el que, se decia, ejercia una influencia decisiva. Y,
por la otra, con el derecho administrativo, al que se as-
piraba a “descongestionar”, desmembrando, de su vasto
dominio, aquello atinente a la reglamentacion estatal de
la industria y a los conflictos entre patrones y obreros.
En resumen, la incorporacién al plan de estudios de la
carrera de abogacia se justificaba en virtud del caracter
insoslayable que habia asumido el rol del Estado en la
reglamentacion de la industria, los contratos de trabajo
singulares y colectivos y los conflictos entre patrones y
obreros (FCJS, 1922).

Si bien ya desde la reforma del Plan de Estudios
correspondiente al afio 1936, el derecho industrial y
obrero paso a llamarse “legislacion laboral”, la discusion
respecto de su autonomia en relacién con el derecho civil
no estaba totalmente saldada, siendo uno de los tépicos
que recabd la atencion del IDT.

La labor del Instituto se reflejé fundamentalmente
en tres publicaciones colectivas: la primera estuvo dedi-
cada al contrato de trabajo y a su relacion con el derecho
civil, a la constitucionalizacion del derecho laboral, el
impacto de las reformas al Cédigo de Comercio sobre
el estatuto del empleado, los tribunales de trabajo y los
créditos laborales (IDT, 1940); la segunda -Tribunales del
Trabgjo- se consagré al derecho procesal laboral (IDT, 1941)
y la tercera, compuesta por tres tomos, a la cuestion de
La Huelga (IDT, 1951).

Al'hablar del IDT como expresién de la universidad
publica, no pretendemos desconocer la importante
limitacion que los principios reformistas que la caracte-

rizaban desde 1918, sufrieron durante el peronismo'? ni,
tampoco, la circunstancia de que quien fuera su director
-Mariano Tissembaum- coincidiera en varios aspectos con
la politica laboral y social del peronismo. Sin embargo, es
preciso destacar que la actuacion de dicho Instituto -y su
contribucion en la gestacion de instituciones y tecnolo-
glas sociales- preexistieron con creces al peronismo, que la
propia conduccion post-peronista de la FCJS al ponderar
la actuacion de Tissembaum entre 1946y 1955 separd su
trayectoria politica de otra clase de cuestiones (Salomon,
2009) y que los puntos de vista sostenidos por el director
del IDT no eran necesariamente compartidos por todos
sus miembros.”

El IDT estaba conformado por varios profesores
la FCJS, por egresados de la misma casa de estudios
y de otras universidades del pais. Contaba, asimismo,
con corresponsales extranjeros, prestigiosos juristas
especializados en derecho laboral. Asi, las marcas de un
pensamiento juridico latinoamericano se dejan ver en
Tribunales del Trabajo (1941), mientras que los tres tomos
dedicados a La Huelga (1951) relinen aportes de profesores
latinoamericanos y europeos. Ambas obras colectivas,
distanciadas por una década, dan cuenta de la existencia
de redes académicas muy activas -estimuladas, sin dudas,
por la actividad de la Oficina Internacional del Trabajo-y
nutridas por multiples practicas tales como: el intercam-
bio epistolar, los procesos de traduccion, las practicas del
comentarioy la critica de libros, el intercambio de revistas
y obras entre bibliotecas, los viajes de estudio y la partici-
pacion de los profesores de la FCJS en eventos cientificos
de caracter regional y mundial. En este sentido, una de las
tareas que los miembros del Instituto desempefaban de
manera cuasi-burocratica, estaba dada por el comentario
y la critica de las obras bibliograficas recibidas.

En cuanto a la forma de proceder del IDT, algunas
de las actas de reuniones dan cuenta de la existencia de
debates juridicos e ideoldgicos entre sus miembros. Uno
de los debates, del que tenemos registro, tuvo lugar en
relacion con el proyecto de constitucionalizacion del de-
recho del trabajo elaborado desde el IDT, cuestion sobre
la que volveremos en el apartado lll.
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Antes, conviene analizar de qué manera el IDT fue
definiendo sus estrategias de vinculacion con la sociedad,
a partir de los planteos y demandas que se iban desa-
rrollando en diversos 6rdenes de la vida social, se tratara
de los conflictos propios del mundo del trabajo, de las
discusiones de la comunidad juridica o de las iniciativas
provenientes del sistema politico local.

2. El Instituto de Derecho del Trabajo de
cara a la demanda social

Uno de los principales réditos que la creacion del IDT trajo
aparejado para los cultores del derecho del trabajo fue
que contribuyd a su institucionalizacion, prestigiandolo
vis a vis otras ramas, que, como el derecho civil, gozaban
de un reconocimiento indubitable. Pero, al mismo tiempo,
ese acto involucrd una apuesta pedagogico-politica en
relacién con la universidad, de la que -en consonancia
con el ideario reformista-, se esperaba asumiera un rol
activo en relacion con los procesos de transformacion
que estaban sufriendo las sociedades latinoamericanas,
particularmente en un dmbito tan dindmico como la vida
laboral y econdmica en general.

Tratandose de la ensefanza de una disciplina plas-
mada en cuerpos normativos -1a “letra de la ley”, a la que
se referia el plan de estudios de 1922, antes citado-, el
protagonismo que se deseaba que la universidad asumie-
ra, dependia de que ésta fuera capaz de apropiarse -en
alguna medida- de la innovacion institucional, apunta-
lando y complementado la actividad del campo politico;
en lugar de abandonar la vida econémica y profesional
al “espontaneismo” del mercado o, peor, al ejercicio de
la fuerza.

Para la mentalidad de los profesores de la época,
la innovacion sélo podia provenir de la investigacion,
Unica actividad capaz de instalar, en la practica de la
ensefanza, la pregunta por la actualidad, de inyectar,
al acto de ensefar, “una funcién activa, mas dinamica”
(Tissembaum, 1940a).

La labor del IDT exhibié una intensa sensibilidad

hacia los conflictos socio-juridicos propios del mundo del

trabajo, que se plasmo en tres vias generales de actuacion:
la produccion de numerosas “declaraciones” sobre cues-
tiones puntuales, la elaboracién de proyectos de regula-
ciony la produccion de verdaderos diagndésticos sociales
sobre cuestiones que se percibian como urgentes.

La confeccion de declaraciones, es decir, de argu-
mentos de autoridad orientados a incidir sobre la practica
de los jueces, abogados y de las autoridades politicas,
estuvo motivada por cuestiones concretas provenientes,
sobre todo, de los campos juridicos y politicos: la existen-
ciadejurisprudencia contradictoria en relacion con ciertos
temas, la pregunta relativa al caracter ejecutorio de los
créditos laborales o a la incorporacion del contrato de
trabajo en los proyectos de reforma del Codigo Civil.

Es preciso sefalar que tales “demandas’, si bien
articuladas en el lenguaje del derecho, no estaban
desconectadas de los procesos de transformacion que
estaba sufriendo la sociedad argentina. Asi, la cuestion,
planteada ya a comienzos del siglo XX por los “liberales
reformistas” (Zimmerman, 1995), de la regulacion del con-
trato de trabajo," se hacfa cada vez més urgente, a tenor
del desarrollo del proceso de industrializacion sustitutiva
motivado por la Segunda Guerra Mundial.

Esas declaraciones contribuian al disefio de los
dispositivos y normas del Estado Social en construccion,
a través de la influencia que ejercian sobre las institu-
ciones deliberativas, alimentando de esta manera el
debate publico mediante la incorporacién del punto de
vista universitario. En mas de una oportunidad, las actas
del IDT testimoniaron la incorporaciéon de las iniciativas
formuladas desde ese dmbito a los dictamenes de las
comisiones de la legislatura provincial, particularmente en
los momentos en que se estaban discutiendo “grandes
reformas’, como aquella del Cédigo de Procedimientos
de la Provincia de Santa Fe (1940) o de la Constitucion
Provincial (1939).

Es de resaltar el valor de tales opiniones en un
ambito de la regulaciéon caracterizado por la a-sistema-
ticidad. Hacia 1940, cuando el IDT se pronuncié a favor
de la “autonomia” del derecho del trabajo respecto de
la legislacion civil, apoyando la idea de sancionar un
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Codigo del Trabajo, existian en el Congreso de la Nacion
un proyecto de Codigo de Trabajo y otro de reforma del
Codigo Civil, presentados en 1933 y 1936, que inclufan,
ambos, disposiciones especiales relativas al contrato de
trabajo. Para la reforma del Codigo Civil, el Poder Ejecutivo
de la Nacion habia designado, en 1926, una Comision de
expertos ad hoc, pero, asimismo, diferentes instituciones
universitarias y cientificas habian prestando su colabora-
cion en la reforma proyectada.

Frente a esa situacion, el IDT se vio en la necesidad
de pronunciarse, no sélo expresando, como alternativa
de maxima, su preferencia por la legislacién del contrato
de trabajo por fuera del Codigo Civil, sino asimismo,
propiciando, como posibilidad de minima, una serie de
reformas en la normativa proyectada por la Comision.”

Ademas de producir declaraciones sobre temas
circunscriptos -donde el cuadro de situacion y las posi-
bilidades de maniobra eran definidos desde afuera- el
Instituto se dedico a tareas de programacion juridico-
institucional, en las que las posibilidades de ejercer la
imaginacion politica y la vocacion por la construccion
institucional, aparecian con mayor amplitud. Esta clase de
ejercicios solian ser motivados por iniciativas provenientes
del poder politico, tales como la sancién de una Ley, en
1939, que ordenaba la reforma de la Constitucion Pro-
vincial y disponia explicitamente la necesidad de incluir
un capitulo relativo al régimen del Trabajo y Asistencia
Social. Esa ocasion fue aprovechada por el IDT para de-
linear un anteproyecto completo sobre el tema, que, en
términos de principios, se distanciaba incluso respecto de
la concepcion del trabajo que animaba el mensaje que el
Poder Ejecutivo Provincial habfa enviado a la Legislatura,
al proponer la reforma constitucional. Asi, mientras que
el discurso politico sostenia una concepcion materialista
del trabajo, inspirada por el paradigma de las “leyes ge-
nerales de la energfa” y solo contemplaba los aspectos
inherentes al esfuerzo, la energfa, la produccién,”® desde
el IDT se defendia una concepcién integral y humanista
de trabajo, el que se consideraba una manifestacion no
escindible de la unidad fisioldgica y espiritual que cons-
tituia el hombre.

A través de esa actividad de programacion, el IDT
expresaba su vocacion de participar activamente en el
disefio del Estado Social que progresivamente se iba
configurando. En este sentido, el anteproyecto del régi-
men del trabajo formulado para su incorporacién en la
Constitucion Provincial, se articulé como un verdadero
“programa de gobierno” (Rose y Miller, 1992): contaba con
diagnosticos propios, objetivos estratégicos y propuestas
de solucién, siendo percibido como un repertorio de
instituciones, principios y conceptos que, de llevarse a
la préctica, importarian un verdadero progreso juridico-
social, una “conquista del derecho social”. Tissembaum
(1941b) era consciente, asimismo, que la inclusiéon del
ante-proyecto en la Constitucion Provincial contribuiria a
la transformacion del modelo de Estado, el que adquiriria
“la particular orientacién politico-social que la evolucion
y el sentido de la época reclaman’”.
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La tercera forma en que se expreso la actividad del
IDT estuvo dada por la produccién de diagndsticos juri-
dico-social de alcance general sobre temas puntuales de
la realidad nacional, tales como la cuestion de la “huelga”.
Es en esta clase de actuaciones donde se advierte de
manera mas explicita la conexion entre la “ciencia juridica’,
los “hechos de la vida social”y la “politica”. En la seleccién
de los problemas en torno a los que elaborar diagnds-
ticos (y ello se expresa de manera elocuente en los tres
tomos dedicados a la huelga), se lee tanto la necesidad
de atender a la demanda social, como la conviccion de
efectuar un aporte intelectual a un proyecto politico y
ese proyecto estaba dado, para el director del IDT, por la
edificacion del Estado Social.

Asi, el interés por la huelga estuvo motivado por la
“reiterada frecuencia [con que la misma aparecia] en el
campo profesional”, asi como por la trascendencia que
ese fendmeno de “crisis’, ejercia sobre el orden social,
que excedia con creces el ambito profesional, afectando
incluso la ¢rbita de la accion del Estado (Tissembaum,
1951a: 13/14).

Frente a la persistencia y la gravedad de esta “ma-
nifestaciéon critica del conflicto colectivo del trabajo’,
el director del IDT entendia que los especialistas del
campo juridico debian efectuar una contribucion ten-
diente a encauzar, prevenir y solucionar tales conflictos.
La interpelacion se dirigia, en primer lugar, a la ciencia
juridica: “los juristas argentinos no pueden permanecer
indiferentes ante la realidad que fluye de las contiendas
colectivas del trabajo y que crean un climay un problema
de insospechadas proyecciones” (Tissembaum, 1951¢:451).
Refiriéndose al colectivo del que formaba parte, Tiss-
embaun (1951c:452) apelaba a la responsabilidad social
de los hombres del derecho: “renunciariamos [decia] a
nuestra condicion de juristas, si mantuviéramos constre-
Aido el derecho procesal a los litigios de indole privada,
desconectandonos de las otras contiendas que asumen
proyecciones sociales”.

Pero esa interpelacion también estaba dirigida a la
universidad como actor social fundamental de la vida
nacional, como locus de elaboracion de un discurso

cientificoy, fundamentalmente, “publico”. La universidad
aparecfa como el lugar de condensacion, elaboracion y
critica de diversos puntos de vista y discursos, un espacio
fundamentalmente publico, independiente -pero no
“incomunicado’- tanto en relacion con los actores colec-
tivos del drama social (organizaciones de trabajadores y
empleadores), como del Estado.

Este interés de los juristas especializados en derecho
de trabajo por movilizar los recursos universitarios, la voz
de autoridad y todo el poder simbdlico que -a mediados
del siglo XX- se adscribian a la universidad, con el fin de
efectivizar cambios politico-institucionales, dice mucho
respecto del peculiar derrotero de la construccion del
Estado Social en la Argentina. Entre las fuerzas que cons-
tituyeron a darle forma se encontraba el saber juridico
articulado desde la universidad publica, tal como lo

explicamos en el proximo apartado.

3. La labor del Instituto del Derecho del
Trabajo en la configuracién de formas de
gobierno social

En la Argentina, si bien la cristalizacion del "hibrido institu-
cional” de Estado de Bienestar (Lo Vuolo, 1988) se dio du-
rante el peronismo (1946-1955), la emergencia, discusiony
experimentacion de varias formas de pensary tecnologias
de gobierno social, no puede reducirse, en su totalidad, a
la irrupcion de ese movimiento politico. Asimismo, tam-
poco la articulacion de esas racionalidades y estrategias
de intervencion, pueden atribuirse, con exclusividad, a los
“funcionarios sociales” (sanitaristas, demaografos, médicos,
actuarios, etcétera) de la administracion peronista. Por el
contrario, esas formas de pensary tecnologias que, como
ya sefialamos, encontraban en la idea de una “sociedad
nacional’, un referente, un telosy un imaginario, se fueron
instalando -debatiendo, ensayando, perfeccionando,
ensefiando, divulgando, etcétera- en la Argentina, de
manera progresiva durante el periodo de entre-guerras,
tanto desde “arriba” (colonizando progresivamente las
instituciones estatales) como desde “abajo” (siendo mo-
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vilizada por los diferentes actores que conforman lo que
hoy denominamos “sociedad civil”).

Desde la década del 20 asistimos a la emergencia
de una racionalidad intervencionista, al punto que, como
sefala Soprano (2000:46) “a partir de la década del 30, en
el campo politico ya no estaba en discusion la posibilidad
de desarrollar una politica de Estado ‘intervencionista’ que
fuera una ‘via media’ entre el ‘laissez faire ortodoxo' y el
'socialismo de Estado”. Las propuestas intervencionistas y
reguladoras' colonizaron progresivamente las estructuras
del Estadoy del derecho, engendrando, promediando la
década del 40, ese Estado sui generis de Bienestar, satu-
rado de componentes populistas, neo-corporativistas y
nacional-conservadores (Lo Vuolo, 1998), que caracterizd
al peronismo.

El saber juridico, desde el lugar de enunciaciéon que
constitufa la universidad, también participé de la proble-
matizacién de formas de pensamiento e intervencion de
caracter social, que estaban orientadas a mediar en el
conflicto entre capital y trabajo, maximizar la productivi-
dad de la economia nacional -haciéndola sustentable en
el tiempo-y producir un sociedad mas integrada. Desde
su misma creacion, el IDT nunca permanecio al margen
de esa efervescencia programadora. Por el contrario,
mucho antes de la emergencia del peronismo, avanzd
en la discusion y el disefo de dispositivos, estrategias
de intervencion y artefactos intelectuales (principios y
conceptos socio-juridicos) orientados a gobernar a la po-
blacién argentina en términos de una sociedad nacional,
de una sociedad-Nacion. Con anterioridad a que el pero-
nismo ejercitarse su racionalidad planificadora, Mariano
Tissembaum (1938:22), se quejaba de que no existiese
“una idea central, coordinadora, que responda a un plan
general uniforme” en materia de riesgos industriales y
exigfa que el derecho, en “funcién social activa” (1938:22)
regulase con caracter preventivo la actividad industrial,
anticipandose a las consecuencias infortunadas.

Si bien el aporte del IDT se expreso en relacion con
una multiplicidad de tépicos, en este articulo preferimos
concentrarnos sobre dos cuestiones: una que antece-
de al gobierno peronista, esto es, la produccién de un

discurso juridico-social respecto del trabajo v, otra que
buscé colmar algunas de sus lagunas: la elaboracion de
un diagndstico y de una propuesta de soluciéon respecto
del problema de las huelgas.

Uno de los principales aportes del IDT en la confi-
guracion de formas de gobierno social, estuvo dado por
la produccion de un discurso juridico-social acerca del
trabajo, que se articulé como una “maquinaria intelectual”
(Rose y Miller, 1992), es decir, un artefacto del pensamien-
to, un entramado de ideas, principios morales y juridicos,
conceptos, lo suficientemente cohesionado y consistente
como para inspirar, orientar y justificar programas politi-
cos, sentencias judiciales, disefos institucionales.

Tal como fuera pergenada por el Instituto -no sin
disensiones internas, como veremos- dicha maquinaria
intelectual concebia al trabajo, simultdneamente, como
una “funciéon social’, una “manifestacion de la persona
del trabajador”y un “derecho”. A través de una maniobra
que no estaba exenta de contradicciones, el trabajo era
emplazado entre el holismo caracteristico de las raciona-
lidades politicas que sittan el interés de la colectividad
por encima de los intereses de los individuos y grupos
que la componen; el humanismo que des-mercantiliza el
trabajo, entendiéndolo como una expresién singular de
la personay el movimiento democratico que atiende a la
igualdad real, a las condiciones materiales para el ejercicio
de las libertades.

Desde esa perspectiva, el trabajo reunia, al mismo
tiempo, un aspecto objetivo o extrinseco, ligado a su con-
tribucion al proceso productivo y un aspecto subjetivo o
intrinseco, inherente a la personalidad del hombre (IDT,
Acta N° 8, 1939:60).

Mucho antes de que la reforma de la Constitucién
Nacional delafo 1949, impulsada por el peronismo, inclu-
yera los principios del constitucionalismo social, recono-
ciendo derechos sociales a los trabajadores, el IDT elabord
un pre-proyecto de “constitucionalizacion” del régimen
laboral’® en miras al proceso de reforma constitucional
que, a partir del aflo 1939, encarara la Provincia de Santa
Fe'?, en el que se plasmo tal concepcion del trabajo. En
efecto, en el capitulo sobre “régimen de trabajo y asis-
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tencia social” disenado por el Instituto, se consiga que el
trabajo, en sus diversas formas, constituye una funcion
social, articuldndoselo, como un “deber del individuo para
con la sociedad” y como un “derecho”.

La primera parte de la enunciaciéon involucra una
filosofia social holista, en virtud de la cual el individuo se
valora “en razén de su funcion activa, de su aporte eficien-
te a la sociedad” (Tissembaum, 1940b:148), y el trabajo se
equipara, por su funcién social, a la propiedad. El poten-
cial democratico del régimen disefiado por el Instituto
estriba en el reconocimiento del trabajo como derecho.
Con esta formulacién, se establece la necesidad de ase-
gurar a los individuos la independencia social necesaria
para ejercer sus libertades y derechos politicos. Y todo el
“sentido humano” del trabajo (Tissembaum, 1940b:146)
se expresa en las diversas protecciones organizadas en
el articulado proyectado.

Quienes en 1938 integraban el IDT, entendieron que
la universidad, como lugar de enunciacién, no sélo no
podia estar ausente de ese proceso de reformas, sino que
debia aprovechar la oportunidad de un renova-
do ejercicio del poder constituyente -aunque
sélo fuera en el dmbito pro-
vincial- parainscribir en
el texto constitucional
los fundamentos de la
proteccion “social” del
trabajo. Se trataba, por
una parte, de conse-
guir, para la disciplina
que los profesores del
Instituto practicaban,
jerarquia constitucional
en unaépoca en la que,
como antes sefialamos,
la autonomia del derecho
laboral todavia estaba en
discusion. Pero la apuesta
era mas elevada: el pro-
yecto de constitucionalizacion del régimen laboral al
que nos referimos -que fuera remitido a la Legislatura

provincial- traducia la vocacion de la universidad por
participar activamente en la configuracion de un Estado
Social, superando “las concepciones tradicionalmente
individualistas” (Tissembaum, 1940b:146) que entendian al
trabajo como una mera actividad profesional circunscripta
a relaciones privadas de caracter patrimonial.

Al ejercitar de esa manera la imaginacion politico-
juridica, los integrantes del Instituto eran conscientes de
que su propuesta excedia con creces el dmbito provincial
y por eso advirtieron, en los fundamentos del proyecto,
que algunos de los principios del derecho social incluidos
podian corresponder “en cuanto a su enunciado o su
aplicacién, a lajurisdiccion nacional”. Aun conscientes de
la posible transgresion, insistieron en su inclusion.

Tal es el caso con enunciacion referida a la “funcion
social” del trabajo, con la que el Instituto se anticipaba
a la reforma del afo 1949, que contradecia tout court
el ideario liberal de la Constitucién Nacional de 1853
(entonces vigente). La magnitud de la transgresion
expresaba todo el potencial utépico del pensamiento

juridico cuando se decide movilizarlo en pos del dise-

Ao institucional. Justamente por ello, la formulacién
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relativa a la “funcion social” del trabajo, defendida por
Tissembaum, desatd las criticas de algunos integrantes
de Instituto, que percibian el riesgo que la misma sig-
nificaba para los derechos liberales. El doctor Scatena
se inclinaba por dejar librada a la ley el régimen juridico
aplicable al trabajo, para evitar la rigidez propia del texto
constitucional (IDT, Acta N° 8, 1939:59). Las criticas del
doctopr Marc, otro de los miembros de Instituto, eran
mas severas. Dicho integrante expreso la objecion que el
liberalismo formulaba contra tal clase de declaraciones,
fundada en el temor de que la idea de la “funcidon social”,
brindara una justificacion y una oportunidad para que
el Estado avanzara demasiado sobre la sociedad civil,
afectando las libertades individuales. Para Marc, tal for-
mulacion no era viable porque al tratarse de una funcién
delegada porla sociedad a los individuos, “implicarfa una
subordinacion de lo personal al Estado o a la Sociedad,
circunstancia que se aproxima a un totalitarismo Estatal”
(IDT, Acta N° 8, 1939:60).

Ciertamente, esa clase de objeciones se encontra-
ban justificadas, ya que la propuesta de Tissembaum
-que fue la que finalmente se adoptd- involucraba un
desplazamiento respecto de la racionalidad liberal que
inspiraba la Constitucion Nacional en su texto del afio
1853. Para el director del Instituto, el trabajo y la libertad
debian tener idéntica jerarquia constitucional, pero ello
no significaba una deriva hacia el totalitarismo, ya que
la funcion social estaba ligada a la organizacion de la
sociedad y no del Estado (IDT, Acta Ne 8, 1939:61).

Puesto a pensar en torno de la huelga, el IDT en-
tendia que la intervencion de la universidad resultaba
insoslayable y ello, no sélo en virtud de su funcion de
re-articulacion de los diversos puntos de vista cientificos
(nacionales y extranjeros), los discursos politicos y mo-
rales que estaban disponibles para pensar tal cuestion -
funcion que se plasmo en la auténtica polifonfa de voces
que representaron los tres tomos de “la huelga- sino en
virtud de la necesidad de que desde alli se produjera,
como resultado, un “diagnéstico”, un “enfoque juridico-
social” capaz de encauzar los conflictos. Tissembaum
(1951a:14) era de la opinion que:

La Universidad no puede permanecer indiferente ante
tales problemas. No debe limitarse a una funcién de
remolque, ante los hechos consumados. De alli que
aparte de su funcion especifica en la docencia, debe
también cumplirineludiblemente con el de la investi-
gacion, para encarar, tal como en el caso que nos pre-
ocupa, todas las modalidades con que se manifiestay
se agudiza el problema que plantea la huelga. Debe
llegar a determinar a modo de diagndstico, el enfoque
juridico social que corresponde al mismo, para fijar
normas que tiendan a encauzar institucionalmente
el modo del planteo y solucion de las divergencias
colectivas del trabajo, a fin de que justicia llegue por
los senderos de la juridicidad, evitando el desborde
que ocasionaria una lucha donde las pasiones incon-
troladas puedan llegar hasta provocar la crisis de los
valores supremos de la vida social.

De lo que se trataba era de generar un diagndstico
impregnado por un espiritu de realismo, que estuviese
en sintonfa con la demanda social y, a la vez, revistiera
un caracter “practico”. En esta llamada a que la ciencia
juridica aportara soluciones adecuadas a las peculiarida-
des que asumia la confrontacién entre capital y trabajo
en la Argentina, se advierte tanto la vocaciéon “practica”
del derecho, su funcionamiento, como tecnologfas para
resolucion de conflictos sociales, como el compromiso
-inspirado en el ideario reformista- de la universidad con
las funciones de divulgacion del conocimiento cientifico
y extension.

Esa adecuacion a la realidad se consegufa integran-
do, en el proceso de produccién de conocimiento, en la
metodologia misma de la investigacion juridica, aquello
que era del orden del analisis dogmatico -la interpreta-
cion, comparacion y ponderacion de textos legales y
jurisprudenciales, asi como de opiniones doctrinarias-
con el estudio atento de los hechos sociales relativos al
trabajo.

Paralos integrantes del IDT y, de manera mas general
para la catedra de legislacion del trabajo, las “fuentes” de
la investigacion no solo estaban dadas por la legislacion

nacional y extranjera, la doctrina y la jurisprudencia,
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sino también por las noticias y cronicas de los conflictos
laborales que aparecian en la prensa local y nacional y
las estadisticas sobre conflictos laborales, accidentes de
trabajo, costo de vida, etcétera, elaboradas por las distintas
agencias del Estado, asi como estadisticas publicadas por
la Oficina Internacional del Trabajo.

La atencién exclusiva hacia doctrinas juridicas o
cuerpos legales resultaba insuficiente en atencién al
sesgo pragmatico que los profesores y egresados de la
FCJS que conformaban el IDT le daban a la investiga-
cion. Un conflicto, como la huelga, no podia encauzarse
adecuadamente “con un mero planteo doctrinario, por
mas que se llegue a la perfecciéon del sistema, si no se
contemplan las modalidades reales, relacionadas con la
formay modo como actuan las partes en la contienda. No
se puede prescindir de los hechos sociales en si mismos,
cuando son el resultado de una gravitacion que llega
a tener por su modalidad, las caracteristicas propias de
las fuerzas equivalentes o similares al de la fisica social”
(Tissembaum, 1951a: 17).

Pero, ademas del interés de responder a las deman-
das sociales, se buscaba contribuir a la efectivizacién del
proyecto politico-societal promovido por el peronismo.
En atencion a lo socio-laboral, mas alld de sus compleji-
dadesy matices, dicho proyecto buscaba alinear -a través
de la regulacion juridica de las relaciones laborales y de
los acuerdos politicos entre los grandes grupos de interés-
todas las fuerzas sociales hacia el aumento constante de
la productividad nacional, que permitiera alimentar las
conquistas conseguidas en materia de justicia social. Para
ello, la paz social, la armoniay la cooperacién del capital
y el trabajo resultaban fundamentales. De ello se seguia
que la huelga fuera interpretada como una fuente de
perjuicios econdmicos, por las cuantiosas pérdidas que
significaba para la produccién de la economia nacional
(Tissembaum, 1951¢:452) y como un “estado de anorma-
lidad funcional que llega hasta alterar lo elemental de
su convivencia” (Tissembaum, 1951b: 161), una amenaza
abierta contra el orden social.

En tanto medida de accién directa, la huelga podia
justificarse como reaccion frente al rol prescindente que

el Estado liberal “anti-intervencionista” habia asumido en
otros momentos histéricos, ya que “desamparados los
trabajadores de toda proteccion por parte del Estado, y en
ausencia de normas legales de tutela juridica, l6gicamente
[se] debid recurrir como ‘ultima ratio” a la huelga, como un
recurso de auto defensa” (Tissembaum,19510:139), pero
tal medida habfa perdido su significacion con el adveni-
miento de un Estado que, como el peronista, encargaba
el ethos de la justicia social: “el Estado también ha sufrido
una profunda transformacion (...) de modo que de la
actitud pasiva ha entrado en una franca acciéon de am-
paro al trabajo con una finalidad impregnada de justicia
social (...). Nacida la huelga como recurso de autodefensa
dentro del Estado liberal antiintervencionista, se ha se-
guido manteniendo este recurso no sélo con caracteres
defensivos sino agresivos” (19510:248). La persistencia de
ese recurso y, de manera aun mas grave su articulacion
como derecho colectivo, involucraba, para el autor, no
solo una paradoja, sino una fuente de peligros para el
propio Estado, un foco abierto de problemas proclive al
desborde y que podia conducir a la sociedad a la anarquia
(Tissembaum, 1951c: 451/452).

Frente a este cuadro de situacion, la propuesta del
IDT pasod por sugerir el establecimiento de un régimen
regulatorio de los conflictos colectivos de trabajo, inte-
grado al régimen sindical y de los convenios colectivos
(en el entendimiento que la intima conexién de esos
tres problemas requerfa de un enfoque sistematico) que
disponia: el encauzamiento del conflicto por medio de
tres etapas obligatorias -la prevencion, la conciliacion y el
arbitraje-, la prohibicion de la huelga en caso de afecta-
cién del Estado, un servicio publico, la salud, la economia
social y la defensa nacional y la posibilidad de declararla
legal o ilegal, con los consecuentes efectos juridicos.

Ese disefio institucional no estaba privado de ciertos
elementos utdpicos: se aspiraba a que todas las reclama-
ciones colectivas del trabajo, hechos anormales de “tipo
sociologico” (Tissembaum, 1951b: 253) se instauraran en
el campo del derecho, suprimiendo del horizonte de lo
posible a la huelga como forma de protesta ajena al len-
guajey las instituciones del derecho, de manera que “en
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un futuro se pueda llegar a substituir el arma instrumental
de la lucha gremial por el gjercicio normal de las acciones”
(1957a: 21), y encauzar las contiendas laborales en miras a
su solucion “con un sentido de juridicidad que implique
afirmar el predominio del derecho sobre la fuerza y el de

la justicia sobre la violencia” (1951a:39).

4, Reflexiones finales

Los abogados desempefiaron un rol relevante en la vida
politico-institucional de las sociedades latinoamericanas,
contribuyendo al disefio de instituciones, a la elaboracion
de los grandes codigos de derecho privado y aportan-
do un estilo discursivo que mucho tuvo que ver con la
conformacion de un espacio publico en las sociedades
incipientemente “libres” de comienzos del siglo XIX.
Sin embargo, a partir de las ultimas décadas del siglo
XX, su contribucion en la creacion, puesta en marcha y
evaluacion de dispositivos centrales para el funcionamien-
to de esas sociedades, se vio menguada por la creciente
incursion del saber econdmico y de la tecnocracia en la
conduccién de los asuntos publicos.
En el caso argentino, el rol de los tecno-
cratas, presente ya desde la Ultima dictadura

militar, se incrementd con la recuperacion de la democra-
cia en el aflo 1983, alcanzando su periodo de esplendor
en la denominada década menemista. Su actuacion se
hizo visible tanto en el campo de la educacion como
en lo que se refiere a las transformaciones de las institu-
ciones laborales. La “deflagracion” (de Giorgi, 2006) del
derecho laboral fue, en gran medida, producto del disefio
tecnocratico. En este Ultimo campo, la mirada juridica,
histéricamente asociada a la defensa de los derechos de
la clase obrera, fue masivamente reemplazada por el saber
delos “analistas simbdlicos” (Reich, 1993), con su llamado a
reducir el costo laboral en beneficio de la competitividad
de las empresas.

Asi, si la gestacion del Estado liberal estuvo en ma-
nos de los juristas, su re-ingenierfa neoliberal se confirié
largamente a los economistas. La década del 90 estuvo
signada por la apropiacion de la “imaginacion institucio-
nal” por parte de los analistas simbdlicos: economistas,
ingenieros, expertos en management o abogados de
empresas, que se desempenan alternativamente en el
ambito del Estado, de las organizaciones capitalistas o
de los think-tanks.

De alli la relevancia de recuperar, a la luz del
diagnoéstico de la marginacion del saber juridico en el

quehacer de invencion
institucional, la expe-
riencia del Instituto de
Derecho del Trabajo: un
espacio conformado
por juristas e integrado
con la actividad docente,
al interior del cual la
universidad publica
argentina ensayod -en-

tre la autonomia y las
presiones provenientes
del sistema politico- su
funcion de contribuir,
mediante la investigacion,
alaresolucion de los proble-

mas sociales.
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Ponderando las diversas modalidades de interven-
Cion que caracterizaron la actuacion del IDT entre 1938 y
1955, es preciso destacar su pretension de responder a los
interrogantes que planteaba la actualidad. En la practica
de la investigacion (y, asimismo, en la vinculacion que los
miembros del IDT establecian entre ésta'y la docencia) la
FCJS expresaba una conciencia lucida de la Modernidad

de su proyecto, dado, entonces, por la necesidad de

transformar las instituciones politico-juridicas a la luz de

una racionalidad social, asi como el compromiso con el
cultivo de un ethos publico (Mollis, 2006).

Asi, el andlisis de las formas en que, desde el IDT, se
ejercitd laimaginacion institucional, esbozandose tramas
discursivas y dispositivos con la finalidad de gobernar los
problemas atinentes al trabajo, nos permitié reflexionar
en torno a la cuestion, siempre abierta, del vinculo entre
universidady sociedad, por afuera de la matriz conceptual
ligada a la agenda neoliberal. Ante los multiples proble-
mas y desafios que nuestras sociedades, crecientemente
globalizadas, plantean en relacion con el trabajo, cabe
reinstalar la pregunta por la contribucion que las poten-
cialidades transformadoras del derecho, ejercitadas desde
la universidad, puede efectuar en pos de soluciones justas,
pluralistas y democraticas.

Notas

1 Agradezco especialmente las contribuciones realizadas a este articulo
por los integrantes del proyecto de investigacion “Historias de de-
rechoy ciencia en la Universidad Nacional del Litoral” (2009-2012),
del que formo parte, con sede en el Instituto de Investigaciones
de la Facultad de Ciencias Juridicas y Sociales de la Universidad
Nacional del Litoral.

2 En la Argentina, esas transformaciones fueron impulsadas en los afos
'90, a partir de la creacién y puesta en marcha, por parte de la Se-
cretaria de Politicas Universitarias, del Programa de Reformas de
la Educacién Superior. En el aflo 1995 se sanciond una nueva Ley
de Educacién Superior N° 24,521, que permitioé a las universidades
publicas pudiesen generar recursos adicionales a los fondos pu-
blicos asignados. Asimismo, se promovid la inversién privada en el
ambito de los servicios educativos y se revisaron los mecanismos de
financiamiento con lafinalidad de volverlos mas eficientes (Soriano
de Castro, 2010), entre otras reformas.

3 Para el andlisis del impacto que esas temdticas en el caso argentino y
latinoamericano en general, vid. entre otros Mollis 2001, 2006; Jaim
Etcheverry, 2001; Soriano de Castro, 2010.

4LaFCJSsecredafinesdelsiglo XIX como el ntcleo central de laantigua
Universidad de Santa Fe (una universidad provincial), creada en
1899, siendo nacionalizada en 1919 bajo el influjo de las ideas de
la reforma universitaria del afo 1918.

5 M. Tissembaum es considerado junto Mario Deveali y Ernesto Kro-
toshin, uno de los “padres fundadores” del derecho del trabajo
en la Argentina. Desde 1921 y hasta su renuncia en el afo 1956,
Tissembaum se desemperid como profesor de derecholaboralenla
FCJS, una asignatura que fuera denominada en los diversos planes
de estudios de la carrera de abogacia como “derecho industrial
y obrero”, “legislacion del trabajo” y “derecho social”. En 1921 se
integré a la catedra de derecho industrial y obrero en caracter de
profesor suplente, habiendo sido designado titular por concurso de
esa misma asignatura en el ao 1930. EI IDT se establecio, en 1938,
a raiz de una iniciativa del propio Tissembaum, quién lo dirigio
hasta su desvinculacion con la Universidad, efectivizada el 05 de
julio de 1956, cuando el decano interventor de la FCJS aceptara
la renuncia que presentd para acogerse al beneficio jubilatorio
(FCJS, Legajo N° 60).

6 Esa renuncia estuvo vinculada al proceso de desperonizacién (Salomon,
2009) que caracterizd el itinerario de la Universidad Nacional del
Litoral con posterioridad al golpe de Estado que, en 1955, derrocé
al entonces presidente Coronel J.D. Perén. El propio Tissembaum
acompafio la politica peronista en materia laboral y de seguridad
social, posicion que se tradujo en sus producciones en el periodo
1946-1955 y en su participacion en la vida académica y el debate
publico en esos afos. Asimismo, en el aflo 1951 fue designado por
el entonces delegado interventor de la Universidad Nacional del
Litoral, Alcides Greca, paraimpartir un “curso de formacion politica”
sobre el tema de la “realidad social” y dictar clases relativas a la
reforma constitucional de 1949y los principios sociales del trabajo
(FCJS, Legajo Personal N° 60). Los programas de dichos cursos de
formacion, implantados por peronismo, incluian, en cada dos de
seis unidades, temas relativos al surgimiento de dicho movimiento
politico en la Argentina. El proceso de reestructuracién que se
llevd a cabo en la FCJS tras la caida del peronismo no afectd, no
obstante, de manera directa a Tissembaum. Mientras el plantel de
docentes que se desempeiaron durante el peronismo fue “puesto
en comision”, el decano interventor Domingo Buonocuore acept6
la renuncia presentada por el director del IDT para acogerse a la
jubilacion, atendiendo a su extensa y relevante labor universitaria
en la FCJS, una operacion de justificacion que, como sefala Salo-
mon (2009), apuntd a separary jerarquizar su trayectoria académica
del proceso de politizacion de la Facultad en clave peronista. Tras
la renuncia de Tissembaum, el cargo de director del IDT pasé a ser
ocupado por E. Krotoschin, quién fuera contratado por el decano
interventor, como parte del proceso de reestructuracion llevado a
cabo tras la caida del peronismo.

7 El proceso de industrializacion sustitutiva amplié las bases del laindus-
tria local y permitio la unificacién de las condiciones de trabajo de
los obreros, facilitando la implementacién de una legislacion re-
guladora de las relaciones capital-trabajo, la creacion de sindicatos
industriales y la intervencién generalizada de agencias estatales,
como el Departamento Nacional de Trabajo y los departamentos
provinciales de trabajo (Soprano, 2000:46).
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8Enelcasoargentino, las practicas einstituciones del Estado de Bienestar,
no sélo se articularon (como en el caso de las “socialdemocracias”
europeas) con el liberalismo, desacelerando algunos de sus efectos
negativos sin destituir sus mecanismos, sino con componentes
afiliados a otras racionalidades: practicas corporativas, rasgos
conservadores y un estilo de conduccién populista y pragmatico;
mélange que dio lugar, al decir de Lo Vuolo (1998) a un “hibrido”
institucional del Estado de Bienestar.

9 Recién en el afio 1957, a través de la resolucién N° 7874, se requlé con
un caracter general y organico el funcionamiento de los diversos
institutos (de derecho civil, derecho penal, derecho procesal, et-
cétera) que, ademas del que estamos tratando, funcionaban con
una organizacion propia y disposiciones aplicables de manera
diferenciada a cada uno de ellos.

10 Si bien la aprobacién del curso de “Seminario” era un recaudo exigido
para la graduacién de abogados/as desde 1929 recién fue incorpo-
rado al Plan de Estudios en el afio 1985.

11 Recién en el afo 1936 el Plan de Estudios se auto-presenta como de
“abogacia”; los planes correspondientes a los afios 1890, 1922 y
1930, se referian, en cambio, al estudio del “derecho”.

12 La suspension de los principios reformistas encontrd traduccion en
la Ley Universitaria N° 13.031 de 1947, que establecié mecanismos
destinados a realizar un cambio en el cuerpo de profesoresy en el
sistema de designacion de las autoridades que cancelaba larelativa
autonomia de que gozaban las instituciones universitarias respecto
del Poder Ejecutivo Nacional. Como consecuencia de la aplicaciéon
de esa Ley, se suprimi6 la participacién de los estudiantes en los
procesos de designacion de los rectores, que a partir de entonces
pasaron a ser nombrados por el Poder Ejecutivo, disponiéndose la
designacion de los decanos de las Facultades por parte del rector,
y se suprimieron los concursos como mecanismo para la eleccion
delos profesores (Buchbinder, 2005). Otra expresion de este mismo
proceso estuvo dada por la reforma de los planes de estudio, en
consonancia con las directivas emanadas del gobierno peronista.
Asi, el Plan de Estudios de la FCSJ fue reestructurado en el afo 1953,
teniendo presente los principios de la Doctrina Nacional peronista
y los objetivos del segundo plan quinquenal.

13 Efectuamos esta aclaracion sin perjuicio de que la pregunta relativa
a la proximidad o distanciamiento de la concepcion que M. Tis-
sembaum mantuvo respecto del trabajo -al menos entre 1920 y
1955- respecto de la forma como el peronismo entendia el trabajo
y su regulacién, no es objeto de este articulo.

14 Joaquin V. Gonzalez presento, en el afio 1904, proyecto de Legislacion
General del Trabajo en cuya redaccién participaron numerosos
intelectuales de tendencias politicas divergentes, pero que, sin
embargo, no prospero.

15 En este sentido bien vale recordar que la Ley de Contrato de Trabajo
recién fue sancionada en Argentina en el afo 1974 y que las regu-
laciones de diversas cuestiones -la jornada labor, los accidentes y
enfermedades, lainsalubridad, el salario, las jubilaciones, etcétera-
fueron produciéndose de manera espasmadica, generalmente en
atencion a lainiciativa del movimiento obrero, de los intelectuales
reformistas o alaaccion del partido socialista. Si bien el peronismo
avanzé en el reconocimiento constitucional de los derechos de los
trabajadores, en la sancién de Estatuto del Pe6n de Campo, y en
legislaciones relativas a las jubilaciones y pensiones, la sancién

de una Ley o de un Cédigo regulatorio del Trabajo en un sentido
general, asi como de un marco regulatorio para la accién de los
sindicatos, aparecian como una asignatura pendiente.

16 Asi, la inclusion de clausulas relativas al trabajo en la Constitucion
Provincial, se justificaban en la necesidad de garantizar al obrero
“un minimun de salarios y el maximun de la tarea, a fin de que el
obrero pueda llenar dignamente las necesidades esenciales de la
viday evitar que se desmedre o agote prematuramente su poten-
cialidad fisiol6gica o su salud fisica a causa de una tarea superior al
empleo normal, racional y justo de las fuerzas humanas” (Mensaje
del Poder Ejecutivo de la Provincia a la legislatura, con fecha 30 de
junio de 1939, en Tissembaum, 1941b:145).

17 El Primer Congreso de Sociologia y Medicina del Trabajo, organizado
por la Asociacion de Biotipologia, Eugenesia y Medicina Social en
1939 0 el Congreso de la Poblacién, impulsado por el Museo Social
Argentino en 1940, constituyen dos muestrarios relativamente
completos de tecnologias y mecanismos de gobierno de caracter
social, si bien, claro estd, no necesariamente democrdticas.

18 Para la elaboracion del anteproyecto de “Régimen del Trabajo y Asis-
tencia Social’, varios miembros del Instituto -los doctores Alberto,
Marc y Scatena- presentaron sus respectivos anteproyectos pero,
finalmente, se resolvid tratar como base del estudio el proyecto
formulado por el director del Instituto, “comparandolo en la
discusion en particular, con las otras iniciativas, a los efectos de
dar la redaccién definitiva al articulado consiguiente” (IDT, Acta
Ne 8, 1939:58).

19 El Poder Ejecutivo de la Provincia de Santa Fe sometio a la Legislatura
un proyecto de ley de reformas a la Constitucion Provincial, que
dicho cuerpo deliberante aprobé el 11 de noviembre de 1939 por
medio de la Ley N° 2.861.
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Resumen

El objetivo de este trabajo es describir una me-
todologia para desarrollar software educativo.
Se presenta de manera detallada los elementos
asociados con la metodologia de desarrollo de
software, atendiendo a los requerimientos exis-
tentes en las metodologfas seleccionadas para su
creacion. El principal aporte de la metodologia
propuesta es la utilizacion de algunas de las eta-
pas de la metodologia de Pere Marqués y de la
metodologia para el desarrollo de software edu-
cativo (DESED), siguiendo el modelo de disefio
de instruccion de Dick y Carey, e incorporando
al desarrollo de las estrategias de instruccion de
este modelo los nueve eventos de instruccion de
Gagné.
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Software educativo, metodologia de desarrollo
de software, modelos de disefio de software,
disefio de instruccion, material educativo multi-

media.
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Summary

The objective of this paper is to describe a me-
thodology to develop educational software. It
presents details the elements associated with
software development methodology, conside-
ring the existing requirements in the methodolo-
gies selected for its creation. The main contribu-
tion of the proposed methodology is the use of
some stages of the methodology and the Pere
Marques methodology for the development of
educational software (DESED), following the mo-
del of instructional design Dick and Carey, and
incorporating the development of instructional
strategies of this model nine Gagné events of

instruction.

Keywords:
Educational software development methodolo-
gy software, software design models, design ins-

truction, multimedia educational material.
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Introduccién

Actualmente se han propuesto varias metodologias
para desarrollar software educativo, es asi pues que el
uso de una metodologfa para desarrollar un software,
asegura que se produzca desde sus primeras fases, un
producto de calidad que cumpla con las caracteristicas
de funcionalidad, usabilidad y fiabilidad, caracteristicas
éstas deseables y necesarias para un material educativo
multimedia interactivo.

Segun Piattini (1996), la metodologia de desarrollo
software se define como un conjunto de procedimientos,
técnicas, herramientas y un soporte documental, los cua-
les son fundamentales para el desarrollo del software. De
acuerdo con esto, se puede decir que una metodologfa
representa el camino para desarrollar software de una
manera sistematica. En este sentido, las metodologias de
desarrollo de software persiguen como aspectos funda-
mentales, obtener una mejor calidad del producto con
un proceso de desarrollo controlado y organizado.

Para ello, los procesos se descomponen hasta el
nivel de tareas o actividades elementales, donde cada
tarea estd identificada por un procedimiento que define
la forma de llevarla a cabo.

En consecuencia, a continuacion se describe cada
una de las fases de la metodologia de Pere Marqués
(Marques, 1991) y la metodologia para el desarrollo de
software educativo DESED (Leguizamon, 2006), de las
cuales se tomaron algunas etapas para generar una
nueva metodologia adaptada al disefio y desarrollo de
software, siguiendo el modelo de disefio de instruccion
de Dicky Carey (1996), e incorporando los nueve eventos
de Gagné al desarrollo de las estrategias de instruccion.
(Gagné, 1985).

Fundamentacion tedrica
Esimportante resaltar que existen muchas metodologias

de desarrollo de software, pero también es cierto que

todas coinciden en establecer como minimo una etapa de

analisis, otra de disefio y/o desarrollo, pruebas y finalmente
la evaluacion y puesta en marcha del producto.
Metodologia propuesta por Pere Marques (Marqueés,
1991)
1. La génesis de la idea-semilla
2. Pre-disefio o disefo funcional
3. Estudio de viabilidad y marco del proyecto
4. Dosier completo de disefo o disefio organico
5. Programacion y elaboracion del prototipo alfa test
6. Redaccion de la documentacion del programa
7.Evaluacion interna
8. Ajustes y elaboracion del prototipo beta test
9. Evaluacion externa
10. Ajustes y elaboracion de la version 1.0
11. Publicacion y mantenimiento del producto
Metodologia para el desarrollo de software educa-
tivo (DESED). (Leguizamon, 2006)
1. Determinar la necesidad de un software educativo
2. Formacién del equipo de trabajo
3. Andlisis y delimitacion del tema
4. Definicion del usuario
5. Estructuracion del contenido
6. Eleccion del tipo de software a desarrollar
7. Disefo de interfaces
8. Definicion de las estructuras de evaluacion
9. Eleccion del ambiente de desarrollo
10. Creacion de una version inicial
11. Prueba de campo
12. Mercadotecnia
13. Entrega del producto final
En este sentido, para entender las diferentes etapas
de las metodologias , es necesario ubicarnos en cada una
de ellas, para ello podemos decir que la etapa de andlisis
también conocida como génesis de la idea semilla, fase
de comienzo, factibilidad o preproduccion, dependiendo
de la metodologia que se use, busca primordialmente
detectar una situacion problemdtica que requiera ser
solucionada con ayuda del computador, para lo cual
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se vale de diferentes mecanismos que permiten argu-
mentar el desarrollo de un software o de usar uno ya
existente. Para ello, se debe determinar las caracteristicas
del usuario, caracterizar el escenario escolar, el hardware
con que cuenta la institucion educativa, plantear no sélo
solucién computarizada sino otro tipo de soluciones
administrativas y académicas, definir los conocimientos y
habilidades previas de los usuarios, indagar si existen otras
soluciones computarizadas y la pertinencia de incluirlas
en el ambiente educativo. De esta forma se determina el
componente pedagodgico del material. (Marques, 1997).

Seguidamente, la etapa de diserfio, estructuracion
de contenidos, seleccion del tépico a tratar, disefio y
esquematizacién pedagdgica y grafica o definicién
de requisitos; su objetivo es delimitar claramente la
tematica, objetivos, estrategias y actividades, plasmar
en papel aquellas ideas producto del anélisis anterior.
En esta etapa, existe también la etapa de disefo de la
interfaz, contenidos, hipervinculos de navegacion, es-
quematizacion pedagogica de la aplicacion, predisefio
o disefio funcional, disefio educativo, comunicacional y
computacional, denominada también fase de elaboracion
o disefio detallado de prototipo o disefio multimedial,
como lo catalogan los distintos autores, que en sintesis
son los elementos referentes al disefio ideal de la inter-
faz, para que cumpla con los requerimientos de las fases
anteriores y establezca detalladamente aspectos como
zonas de comunicacion, distribuciéon del espacio en la
pantalla, colores, formatos de la informacién presentada,
mensajes de audio, botones de navegacion y/o menus
(Marques,1997).

En laetapa de desarrollo, se busca que el usuario lleve
a un lenguaje de programacion las ideas plasmadas en
el prototipo, que se elaboren las bases de datos, anima-
ciones, videos y elementos de graficacion, resultando el
material educativo computarizado (Marques,1995).

Una vez se tenga un producto, se busca darle va-
lidez, para lo cual se realizan las respectivas pruebas y
evaluaciones, que segun la metodologia pueden variaren
los aspectos observables. La llamada evaluacion interna
que se da durante el proceso de disefio y desarrollo, con

el fin de corregir y perfeccionar el programa, y estara a
cargo de los miembros del equipo de desarrollo, y la eva-
luacién externa que hara durante la utilizacién real de los
usuarios, para juzgar su eficiencia y los resultados que con
él se obtienen, en esta participan profesores y alumnos
destinatarios del programa, quienes seran en definitiva
los usuarios del software, durante este tipo de pruebas,
es posible encontrar errores imprevistos no detectados
y se verifica el cumplimiento de los programas con los
objetivos educativos que se han considerado en el dise-
no. Por otro lado, la evaluaciéon sumativa es la evaluacion
del producto final que generalmente la realizan equipos
distintos a los desarrolladores.

Ahora bien, es necesario recordar que la documen-
tacion es un proceso que se realiza paralelamente durante
todo el desarrollo del programa, y también deberd ser
evaluada, tanto interna, como externamente, junto con el
programa. Como resultado de ambas evaluaciones se ob-
tendra la primera version del programa con su respectivo
manual de usuario, conteniendo todos los aspectos que
se consideren indispensables para el uso docente, con
detalles técnicos, y del entorno pedagogico y didactico
en el que se desarrolld el programa (Marques, 1997).

Existe algo importante todavia sujeto a debate
que es, cudl es la mejor metodologia para disefar estos
ambientes. Se deduce pues, que existen muchas me-
todologias que ofrecen diversos resultados, si bien las
necesidades son distintas, los factores comentados hacen
pensar que es conveniente trabajar en este campo y
desarrollar metodologfas acordes al escenario educativo
donde se quiera utilizar la herramienta.

En el mismo orden de ideas, es importante resaltar
la importancia que tiene seguir un modelo para disenar
la instruccion.

Asi pues, podemos decir que los modelos instruccio-
nales son guias o estrategias que los instructores utilizan
en el proceso de ensefianza aprendizaje, y constituyen
el armazén procesal sobre el cual se produce la instruc-
cion de forma sistematica, fundamentado en teorfas del
aprendizaje. Es por ello, la importancia de incorporar
los elementos fundamentales del proceso de disefio
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instruccional en el desarrollo de software, el cual incluye
el andlisis de los participantes, la ratificacion de metas y
objetivos, los contenidos, el disefio e implantacion de
estrategias y la evaluacion (Yukavetsky, 2003).

Cuando hablamos de modelo de disefio instruccio-
nal, implica el planteamiento de los diferentes aspectos
gue componen este pro-
ceso, de las personas que
participan en él y de los
procedimientos y etapas que
lo componen. Cada uno de
estos elementos se presenta,
ademas, con las relaciones
que se pueden estableceren
ellos y las diferentes alterna-
tivas que se pueden utilizar
para su representacion.

En este sentido, un mo-
delo que se utilizacon mucha
frecuencia en el dmbito edu-
cativo es el modelo de dise-

Ao de instruccion propuesto

por Dicky Carey (Yukavetsky,

2003), el cual es un sistema

que estd compuesto por

fases que interactuan entre

si; cada una tiene un siste-

ma de insumos y productos

que al unirse, producen un

producto predeterminado.

El modelo también recoge

informacion acerca de su

efectividad, para que asi se

pueda modificar el producto

final hasta que se alcance un

nivel de adecuacién. Este modelo se le considera como
un modelo sistematico (Yukavetsky, 2003). Partiendo de
este enfoque se desarrollan las siguientes etapas:

Identificar la meta instruccional. Es el primer paso, se
identifica qué es lo que se quiere que el estudiante haga
una vez haya completado la instruccion. La definicién de

la meta instruccional se obtiene de una lista de metas, de
un estudio de necesidades, de una lista de dificultades
que presentan los estudiantes en un escenario dado, del
analisis de las dificultades de alguien que ya esta haciendo
el trabajo, o de alguna otra necesidad de instruccion.
Llevar a cabo un andlisis instruccional. Después que se
identifica la meta instruccio-
nal, es necesario determinar
qué tipo de aprendizaje
es el que se requiere del
estudiante. Hay que anali-
zar la meta para identificar
las destrezas principales y
las destrezas subordinadas
que necesitan dominarse.
En otras palabras, en esta
fase el disefador identifi-
ca aquellas destrezas que
deberdn ensefarse para
lograr la meta instruccional.
En este proceso se obtiene
un esquema en forma de
flujograma que representa
las destrezas y las relaciones
entre ellas.

Identificar las con-
ductas de entraday
las caracteristicas de
los estudiantes.
Los estudiantes deberan do-
minar ciertas destrezas para
poder aprender las nuevas
que se daran. Estas destre-
zas las trae el estudiante de
un aprendizaje previo.

Redaccién de objetivos. El disefiador de la instruccion
escribird sefialamientos especificos de qué es lo que los
estudiantes podran hacer cuando termine la instruccion.
Este seflalamiento estd basado de aquellas destrezas que

se identificaron en el andlisis instruccional. En términos
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generales, el objetivo es un sefalamiento especifico de

qué es lo que se espera que el estudiante domine o

aprenda al finalizar la instruccion (Gagné, 1993) y contiene

los siguientes elementos:

-Una descripcion de la conducta que se espera, usual-
mente en la forma de un verbo.

-Las condiciones que se requieren para la ejecuciéon de
la conducta.

-Los criterios de aceptacion de la ejecucion.

Elaboracion de criterios de medicion. En esta etapa se
elaboran los criterios que mediran la habilidad del estu-
diante para lograr lo que se describié en los objetivos. En
otras palabras, se elaboran pruebas que midan lo que se
sefald en los objetivos.

Elaboracion de la estrategia instruccional. Aqui se
identifica la estrategia que se utilizard para llevar a cabo
la instruccion y se determinan cudles son los medios a
utilizarse. Las estrategias incluyen actividades tal como: la
conferencia, aprendizaje cooperativo, la practica dirigida,
etcétera. Los medios podran ser tan variados como utilizar
el proyector vertical, la computadora, el cartel, etcétera.

Elaboracién y seleccion de la instruccion. En esta fase
se utiliza la estrategia instruccional para producir la ins-
truccion. Esto incluye: el manual del estudiante, materiales
instruccionales, examenes, la guia del instructor, etcétera.
Sino se producen materiales, entonces se podran adquirir
después de haberse evaluado. Los materiales deberan
satisfacer las necesidades de la poblacion a impactarse.

Disefioy desarrollo de la evaluacion formativa. Una vez
que se finalice con la elaboracion de la instruccion, se de-
berd recoger los datos para asi mejorarla. £l disefador lleva
a cabo lo que se conoce como: evaluacidon uno-a-uno,
evaluacién de grupo pequefio y evaluacion de campo.
Cada tipo de evaluacion le provee al disefiador informa-
cion valiosa para mejorar la instruccion. La evaluacion
formativa también puede ser aplicada a los materiales
instruccionales y a la instruccion en el salon de clases.
Es importante saber que la evaluacion formativa puede
darse en cualquiera o en todas las fases del modelo. En
el modelo de Dick y Carey existe otra fase similar a ésta,
la fase de Revisar la instruccion; la diferencia entre las dos

fases es que en la fase de Revisar la instruccion se hace
un resumen y un andlisis a base de los datos recogidos
y en la fase de la evaluacion formativa, se re-examina la
validez del andlisis instruccional, las conductas de entrada,
los objetivos, entre otros, y finalmente, se incorporan las
revisiones para hacer la instruccion mas efectiva.

Disefioy desarrollo de la evaluacion sumativa. Aqui se
examina el valor o los méritos de la instruccion producida.
Es una fase final donde ya se ha revisado la instruccion
y conlleva el que se tome una decision: se descarta o se
pone en marcha.

Es importante resaltar que para la metodologia
planteada en la presente investigacion en la fase “Ela-
boracion de la estrategia instruccional” de Dick y Carey
(Dick y Carey, 1996), no se desarrollaron las estrategias
propuestas por el autor, sino que atendiendo a su valor
instruccional, validez cientifica y frecuencia de uso, se
selecciond como estrategia instruccional los nueve
eventos instruccionales de Gagné (Gagné, 1985). Estos
eventos van a satisfacer o proporcionar las condiciones
necesarias para el aprendizaje requerido en el disefio de
un software educativo. Otro aspecto importante para su
seleccion fue la estructura tedrica que presenta el autor,
ya que cubre aspectos relevantes sobre el aprendizaje,
que representa uno de los objetivos mas importantes
de este trabajo. Por otra parte, es justificable partiendo
que su enfoque sobre las habilidades intelectuales ha
sido aplicado ampliamente al disefo de instruccion y
especificamente en el disefio de tutoriales. Esimportante
resaltar que estos eventos deben adaptarse al contextoy
situacion en que se han de aplicar (nUmero de alumnos,
caracteristicas de los usuarios, motivacion, entre otros.) y
transmitirse el contenido jerarquicamente, comenzando
por los conceptos mas especificos y sencillos hasta los
conceptos mas generales y complejos. Estos eventos, se
mencionan a continuacion (Gagné, 1985):

Evento 1: Atraer la atencion de los estudiantes

Evento 2: Informar cuédles son las competencias y los
objetivos a lograr con el tema.

Evento 3: Estimular para que recuerden la informacién

Evento 4: Presentar la nueva informacion
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Evento 5: Dar orientacion para guiar el aprendizaje

Evento 6: Solicitar que ejecuten la conducta esperada.

Evento 7: Dar retroalimentacion

Evento 8: Evaluar el desemperfo

Evento 9: Facilitar la retencién v la transferencia de lo
aprendido.

Propuesta pedagégica: Metodologia para el

desarrollo de un software educativo

La metodologia planteada en este trabajo para el de-
sarrollo de un software es el resultado de adaptar dos
metodologias alas necesidades reales. Estas necesidades
surgen del trabajo interdisciplinario, de la incorporacion
de multimedios y la focalizacién en educacion.

La metodologia se basa en el desarrollo incremental
de un prototipo en el que en todas las etapas hay una eva-
luacion critica, modificaciones y redefiniciones, buscando
converger hacia un producto final. Para ello, se desarrolld
el siguiente esquema donde se presentan cada una de
las etapas de la metodologia planteada:

Fase 1. Anilisis de necesidades y factibilidad

En esta fase se realiza un estudio que contempla el andlisis
de todos los elementos que influyen en el disefio del
software educativo, los cuales estan referidos al andlisis
del publico, del ambiente, del contenido y del sistema.

A través de la aplicacion de los instrumentos de
recoleccion de datos se recaba informaciéon que permite
determinar la probleméatica y necesidades educativas.

Por ello, con el andlisis de necesidades efectuado,
se puede determinar la justificacion para disefar una
alternativa de solucién para mejorar el proceso de
aprendizaje.

Identificacién de la meta instruccional

A partir del andlisis de necesidades, el disefador entra
ya a una etapa de redaccion de la meta utilizando los
términos mas claros posibles. El producto de esta etapa

es el seflalamiento en una oracion de qué es lo que se

espera que el estudiante haga. Esto posiblemente con-
lleve la ejecucion de varios pasos. En resumen, las metas
instruccionales son seflalamientos claros de conductas
que los estudiantes podran demostrar como resultado
de la instruccion. Estas metas se derivan de un proceso
de andlisis de necesidades. Las metas instruccionales son
la base de todas las actividades del proceso de disefio
instruccional (Yukavetsky, 2003).

Una vez determinadas las necesidadesy alternativas
de solucion se realiza un estudio de factibilidad para
determinar si el proyecto es factible de realizarse en el
contexto planteado, y se considera: la factibilidad técnica
donde se determina que se cuenta con toda la tecnologfa
que permitird laimplantacién del nuevo recurso instruc-
cional, la factibilidad econémica donde se realizan los
tramites necesarios para la obtencidn de los recursos para
el disefo y desarrollo del software (econdmicos, audio-
visuales, humanos, entre otros) y la factibilidad operativa
en la cual se establece operacionalmente que el software
educativo es factible por los resultados obtenidos en el
analisis de necesidades.

Posterior al estudio de factibilidad, se procede a
realizar el andlisis del contenido tomando en cuenta el
programa de estudio.

Fase 2. Disefio instructivo (guién educativo,

disefio funcional)

Esta fase consiste en organizar toda la estructura del
contenido educativo, la cual estd formada por la meta
educativa, los objetivos de aprendizaje, las decisiones
acerca de los contenidos a desarrollar en el software
(expuesta en la fase de andlisis) y el prototipo en papel.
De igual forma se realiza el disefio de la interfaz, el mapa
de navegacion del software vy las pantallas de esquemas
para su organizacion.

-Anilisis instruccional:

Se analiza la meta para identificar las destrezas principales
y las destrezas subordinadas que necesitan dominarse. En
otras palabras, en esta fase se identifica aquellas destrezas



que deberdn ensefarse para lograr la meta instruc-
cional. Se construye el disefio instruccional mediante
el disefio logico de las pantallas de los médulos o
secciones que conforman el Software.

-Determinacién, seleccién y organizacién de los
contenidos:

Es necesario resaltar que este punto se desarrolla
previamente en la fase del andlisis instructivo de la
metodologia de Pere Marques.

-Determinacién de las conductas de entrada:

Se refiere a las habilidades que el alumno ya posee
antes de iniciar la instruccion y al contexto en el cual
esas destrezas seran aprendidas y utilizadas.

-Redaccién de los objetivos:
Para crear una buena planificacion es necesario tener
claro en primer lugar: el drea de aprendizaje; en se-
gundo lugar que los objetivos estén correctamente
planteados; en tercer lugar las herramientas de eva-
luacion sean las adecuadas y por Ultimo determinar
las actividades a realizar. Los objetivos fueron
planteados tomando en cuenta las necesidades
de aprendizajes y la solucion a esas necesida-
des, los tipos de contenidos y el programa de
estudio.

Es importante sehalar que los objetivos
van a contribuir al incremento del conocimiento
y consecuentemente del contacto con larealidad, son
claves para el logro de otros objetivos, constituyen un
signo inequivoco de cultivo de la inteligencia y de am-
pliacién del bagaje cultural, son relativamente
faciles de lograr y evaluar (Rosales , 1999).

En el mismo orden de ideas, podemos
decir que los objetivos son sefalamientos es-
pecificos sobre qué es lo que los estudiantes
podran hacer cuando termine la instruccion.
Este sefalamiento estd basado en aquellas destrezas
que se identificaron en el andlisis instruccional. En
términos generales, el objetivo es un sefialamiento
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especifico de qué es lo que se espera que el estudiante

domine o aprenda al finalizar la instruccién.

-Criterios de medicién

En esta etapa se elaboran los criterios que mediran la
habilidad del estudiante para lograr lo que se describid
en los objetivos.

-Elaboracién de la estrategia instruccional

El desarrollo de una instruccion debe tener una secuencia
que asegure una alta probabilidad de aprendizaje en los
estudiantes. Hay muchas formas de expresar este orden.
Para el desarrollo de las estrategias se toman en cuenta los
nueve eventos instruccionales de Gagné (Gagné, 1993).

-Elaboracién y seleccion de materiales de la
instruccion

En esta fase se utilizo la estrategia instruccional para pro-
ducir la instruccion. Esto incluye: el software, el manual
del estudiante, examenes, entre otros.
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-Disefio y desarrollo de la evaluacién formativa

Al final de cada seccion se realizd una evaluacion forma-
tiva con el objeto de favorecer el proceso de autoevalua-
cion en los estudiantes que participaran en el proceso
educativo, independientemente de la acreditaciéon y la
certificacion.

De la misma forma se buscé con esta evaluacion
favorecer el desarrollo de habilidades y conocimientos
de razonamiento, solucidn de problemas, comunicacion
y participacion y desarrollar estrategias de retroalimen-
tacion para los participantes en cada seccion que se

revise.

-Revisar la instruccién

En esta fase se hace un resumeny un andlisis con base en
los datos recogidos en la fase de la evaluacion formativa,
se re-examina la validez del andlisis instruccional, las con-
ductas de entrada, los objetivos, entre otros, y finalmente,
se incorporan las revisiones para hacer la instruccion mas
efectiva.

-Disefio y desarrollo de la evaluacién sumativa
Su propdsito es acreditar los conocimientos de los
educandos a través de pruebas y retroalimentar a los
participantes del proceso educativo. Aqui se examina
el valor o los méritos de la instruccién producida. Es
una fase final donde ya
se ha revisado la instruc-
ciony conlleva a que se
tome una decision, si
secontinua la
navegacion
y pasa al
segundo
modulo o
regresa a
revisar el
primer

maodulo.

-Definicién de la interfaz de navegacién.

El software educativo tiene como finalidad mejorar el
proceso de aprendizaje a través del computador como
recurso instruccional, razén por la cual se muestra una
interfazen la que se da la combinacién de sonidos, colores
e imagenes, asf como cualquier otro elemento que ayude
al disefio de las pantallas. Estos elementos ofrecen a los
estudiantes un ambiente favorable para el aprendizaje.
Con este disefo interactivo también se puede desarrollar
la creatividad, pues el estudiante puede navegar libre-
mente por la estructura de arbol que presenta el software.
Esto facilitaria la posibilidad de que el usuario relacione

contenidos conforme a sus experiencias previas.

-Disefio de presentacion de pantallas

Se disefian cada una de las pantallas que conformaran el
software, y se tendrd una red de pantallas que permitirdn
verificar si el producto tiene sentido para satisfacer la
necesidad educativa.

-Plataforma de desarrollo.

En este punto se determinan las herramientas a utilizar:
lenguaje de autor, lenguajes de programacion, animacio-
nes, video digital, tratamiento fotografico, tratamiento de
texto entre otros.

Fase 3. Desarrollo:

Considerando la estructura de las pantallas que confor-
man el software educativo, se procede a una serie de for-
mas para mostrar el funcionamiento general del mismo,
conforme a las especificaciones de la fase de disefio.

- Guion multimedia:

- Prototipo alfa-test

- Bvaluacion interna
El guién multimedia: (disefio orgnico)
Detalla minuciosamente las caracteristicas generales del

proyecto, mapa de navegacion, sistema de navegacion,
actividades, entorno audiovisual y otras funciones.
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Documentacion.

La elaboracién de la documentacion debe estar a
cargo de los profesores especialistas en la tematica del
programa y de los expertos en disefio instructivo y
de materiales didacticos. Deberd incluir el manual de
usuario, el cual contendra la presentacién del programa,
caracteristicas generales del mismo, objetivos, conteni-
dos y destinatarios, instalacion y puesta en marcha del
programa, descripcion detallada del material, sus activi-
dades, opciones y posibilidades, esquema del mapa de
navegacion del programa y formas de uso sugeridas.

-Elaboracién del prototipo alfa-test

Los analistas informéticos, programadores y especialistas
en multimedia desarrollan el primer prototipo interacti-
vo del material y deberan desarrollar la fase de analisis,
la fase de programacion, produccién de los elementos
audiovisuales, digitalizacion de los elementos audiovi-

suales e integracion de los elementos.

-Evaluacién interna

La evaluacion interna la realizan los integrantes de los
equipos de disefio y desarrollo del material, el asesor
didactico, el experto en contenidos, el programador, y el
disefador grafico. Se realiza siguiendo una determinada
metodologia que considera los criterios de calidad pro-
pios de estos materiales, y termina con una reunion de
todos los que participan en el proceso, los cuales deben
considerar los aspectos técnicos, aspectos pedagdgicos
y aspectos funcionales.

Conclusiones

Esta investigacion se centrd en estudiar y proporcionar
una metodologia para el disefio y desarrollo de un
software educativo, fue realizada fundamentada en
algunas de las etapas de la metodologia de desarrollo
de software de Pere Marques y la metodologia DESED,

lo cual facilitard posteriormente el desarrollo del material
educativo computarizado.

El uso de esta metodologia propuesta para el de-
sarrollo de un software educativo permite elaborar un
producto que garantiza la calidad del mismo, tanto en
su proceso de desarrollo como en el producto final.

Es necesario resaltar que para el desarrollo de la
metodologia, se considerd la metodologia de Pere Mar-
ques, la metodologia DESED y el modelo de instruccion
de Dick y Carey, incorporando en el desarrollo de las
estrategias instruccionales de este modelo, los nueve
eventos de Gagné, garantizando asi como producto
final un material educativo disefado especialmente para
apoyar los procesos de instruccion a nivel universitario,
tomando en consideraciéon los requerimientos propios

tanto del usuario como del docente.
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Resumen

La Educacion Basada en Competencias (EBC) cons-
tituye un nuevo enfoque de la educacién superior
que ha gozado de gran predicamento en Europa
desde su aprobacion en el “Proceso de Bolonia”
Sin embargo, la EBC arrastra una serie de dificulta-
des importantes que en este trabajo se ponen de
manifiesto. Su sentido técnico-utilititarista cons-
tituye un obstaculo para el desarrollo del pensa-
miento critico-moral, dada la reduccion virtual de
toda razoén practica a razon instrumental.

Pero, ademas, las objeciones contra la ense-
flanza universitaria tradicional basada en conte-
nidos tedricos se apoyan, en el caso de algunos
proponentes de la EBC, en argumentaciones so-
fisticas que se analizan en la sequnda parte de
este trabajo.

Por ultimo, la recuperacion de algunas destre-
zas y habilidades olvidadas de la ética aristotélica
sefala la necesidad del conocimiento tedrico en
el desarrollo del espiritu emprendedor e innova-
dor que deberfa alentar la educacion superior.
Palabras claves

Educacién, Competencias, Praxis, Teorfa, Virtudes

Abstract

Competency-Based Education (CBE) represents
a new model of higher education widely spread
among European universities since the begin-
ning of the “Bologna Process”. But CBE entails
several difficulties analyzed in this paper. Its main
obstacle lies in reducing the proper dimension of
practical reason to all instrumental and technical
rationality.

Also, current objections against traditional
knowledge-based education come from typical
“straw-man fallacies” deployed by some cam-
paigners of CBE, as showed in the second part
of this paper.

Finally, it is proved that the abilities and skills
contained in the Aristotelian concept of virtue
point out the necessity of theoretical knowled-
ge for entrepreneurship and innovation in higher
education.

Key Words
Education, Competencies, Praxis, Theory,
Virtues
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Limites de la educacion superior basada en competencias
Catlos Diego Martinez Cinca

Introduccién

El presente trabajo pretende explicitar algunos de los
supuestos epistemoldgicos de los que parte el enfoque
pedagdgico conocido como Fducacién Basada en Com-
petencias (EBC) y también analizar la incidencia negativa
que tales supuestos tienen en la formacion del pensa-
miento critico al que la universidad no puede renunciar
si considera que su libertad frente al mercado constituye
todavia hoy un valor esencial.

Dada la creciente importancia que la EBC ha cobrado
desde la “Declaracion de Bolonia” (1999) en el denomina-
do Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES), y las
aparentes ventajas que tendrfan nuestras universidades
latinoamericanas en acoplarse a un proceso que parece
ser la tendencia dominante en las nuevas corrientes pe-
dagdgicas, urge adoptar una cierta distancia critica frente
a este proceso que ya ha mostrado signos contradictorios
en el viejo mundo, pero que por sobre todas las cosas
-como argumentaré en el cuerpo del trabajo- tiende a de-
bilitar el desarrollo del pensamiento critico y la formacién
de criterios morales independientes de las directivas del
mercado en los egresados de la educacion superior.

Cuando se analizan las metas educativas planteadas
en el EEES y los escasos objetivos efectivamente alcan-
zados al cabo de una década de su puesta en marcha,
resulta imperioso preguntarse si la EBC, a la que el EEES
le ha concedido una importancia capital para el logro
de sus objetivos basicos, constituye, como se pretende,
una auténtica superacion de las deficiencias que se le
atribuyen al modelo de ensefianza tradicional basado
en trayectos disciplinares (entre cuyas deficiencias se
suele destacar la dificultad en favorecer la innovacién y
el espiritu emprendedor de los egresados).

Pretendo demostrar que la EBC arrastra una cierta
tendencia estructural a vaciar de sus contenidos es-
pecificos las asignaturas tradicionales de la ensefianza
universitaria con el propdsito de generar en el alumno
capacidades y habilidades profesionales que demanda
el mundo del trabajo y de las organizaciones mas que

conocimientos “abstractos” sin aparente utilidad crema-
tistica. En efecto, al poner el acento en las capacidades
y habilidades profesionales, la EBC tiende a descuidar el
objeto propio del saber, para focalizarse en la ensefianza
del cdmo hacer algo pero sin ensefar antes qué vale la pena
sabery por qué. En definitiva, pretendo argumentar que
la 16gica de la EBC pertenece a una racionalidad de tipo
instrumental, con una clara preferencia por la neutralidad
axioldgica, en la que el acento esté puesto en la eficacia
de los medios antes que en el valor de los fines. Pero la
neutralidad axiologica respecto a los fines de la accién
humana acarrea inevitablemente la pérdida de la principal
habilidad que la ensefanza superior debe poder trans-
mitir a sus egresados: el habito del pensamiento critico, o
en pocas palabras, la capacidad de discernir entre lo que
es digno y valioso de hacerse y lo que no.

A tal efecto desplegaré mi argumentacién en tres
pasos. Primero expondré de manera critica los lineamien-
tos generales de la EBC, su génesis histérica y sus princi-
pales contradicciones. Luego procuraré mostrar que gran
parte de los ataques que los partidarios de este enfoque
instrumental despliegan contra la ensefianza tradicional
suele apoyarse en un tipo de argumentacion sofistica
conocida como “falacia del hombre de paja” (straw man
fallacy), con claros intereses ideoldgico-politicos por
detrés. Este ha sido el caso, al menos, de los ataques
desplegados por Richard Posner, un laureado e influyente
jurista-economista de la Escuela de Chicago, contra lo
que él llama el formalismo o moralismo academicista de
las universidades tradicionales. En tercer y ultimo lugar
procuraré mostrar como es posible conjugar lo positivo
de ambos enfoques educativos (el tradicional y la EBC)
generando en el alumno cinco habilidades fundamen-
tales del pensamiento critico contenidas en uno de los
conceptos mas sensibles de la ensefianza tradicional (el
concepto de virtud). Tales habilidades constituyen la semi-
lla de todas las competencias profesionales que el mundo
del trabajo podra exigir de cualquiera de nuestros egre-



sados y constituyen la prueba suficiente de la solvencia
ética y moral que es posible lograr en ellos sin descuidar
el aspecto técnico de la formacion profesional.

1. Fundamentos y limites del enfoque por
competencias

Para comprender sumariamente la génesis histdrica de
la EBC, lo primero que podemos decir es que en el ima-
ginario colectivo de los pedagogos tal enfoque parece
estar estrechamente ligado al denominado Proceso de
Bolonia. Con dicho nombre se designa un proceso que
tiene en la Declaracién de Bolonia su acta de nacimiento.
Tal Declaracion es un documento que el 19 de junio de
1999, en la cuna de la universidad mas antigua del mun-
do, suscribieron los ministros de educacion de 29 paises
europeos. El objetivo primordial de la Declaracion fue
la creacion del EEES basado en la cooperacion interna-
cional y en el intercambio académico para estudiantes
y académicos europeos, segun se explica en el sitio
oficial del Proceso de Bolonia (http://www.ondvlaanderen.
be/hogeronderwijs/bologna/ [16 de junio de 2010])." A los
efectos de facilitar el intercambio y la movilidad de los
estudiantes, graduados y académicos, como también
el reconocimiento y la operatividad internacional de las
titulaciones, a los pafses miembros del EEES les parecid
apropiado impulsar una educacién superior orientada
fundamentalmente a las habilidades y capacidades pro-
fesionales ("‘competencias”) de los futuros egresados mas
que a los contenidos curriculares en si mismos (jcomo si
una cosa pudiese ser alcanzada eficazmente sin la otral).
Dicho de otro modo, y a muy grandes trazos, un ingeniero
en sistemas graduado en una universidad espafola no
deberia tener que acompanar los programas de todas
y cada una de las asignaturas que rindié para obtener el
reconocimiento de su titulo en ltalia, sino simplemente
mostrar qué sabe hacer, para qué estd capacitado o para qué
es competente. Lo llamativo de este giro en la orientacion
de la educacion superior, como veremos mas adelante,
es que los criterios de su evaluaciéon son proporcionados
por el mercado en mayor medida que por la academia.
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Basta echar una mirada a los principales libros de texto
elaborados por los proponentes de la EBC en Argentina,
por ejemplo, para comprender la vital importancia que
el empresariado y las consultoras de recursos humanos
tienen en la evaluacién de las competencias (véase Alles,
2003, 2006 y 2009).

En la actualidad son 47 los paises miembros de la
Convencion Cultural Europea que integran el Proceso
de Bolonia. Entre las organizaciones participantes se en-
cuentran la Comision Europea, el Consejo de Europa, el
Centro Europeo para la Educacion Superior de la UNESCO,
la Asociacion de Universidades Europeas, y otras institu-
ciones no necesariamente académicas (de seguros y de
negocios, por ejemplo). Como indica el sitio oficial del
Proceso en Internet, el EEES aspira a cumplir tres grandes
objetivos: a) facilitar la movilidad de los estudiantes, gra-
duados y personal académico en su area de influencia;
b) preparar a los estudiantes para sus profesiones futuras
y para “participar activamente de la vida en una socie-
dad democrética”; y c) ofrecer un amplio acceso a una
educacion superior de alta calidad basada “en principios
democrdticos y en la libertad académica”.

La EBC es, por cierto, anterior a este Proceso. Martha
Alles, especialista de la EBC en la gestion de las organi-
zaciones, sostiene que todos los autores reconocen de
manera unanime la obra de David C. McClelland (Human
Motivation, 1999, originalmente publicada en 1987) como
“la base sobre la cual luego se construye la metodologia
de gestion por competencias” (Alles, 2009:209). Sin em-
bargo la Declaracién de Bolonia parece haber sido una
instancia decisiva para el aflanzamiento y divulgacién
del nuevo enfoque pedagdgico en Europa. También la
Declaracion Mundial Sobre la Educacion Superior en el Siglo
XXl de la UNESCO, aprobada el 9 de octubre de 1998, ha
desempefiado un rol decisivo en el impulso del nuevo
enfoque, pero a diferencia de la Declaracion de Bolonia, la
de la UNESCO ha carecido de operatividad practica, como
sucede en general con la mayorfa de los documentos
suscriptos por este organismo integrado por un centenar

y medio de paises.
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La Declaracién de Bolonia menciona dos veces el
término ‘competencias” una para referirse a la “Europa
del conocimiento, un factor irremplazable para enrique-
cer la ciudadania europea, capaz de dar a sus ciudadanos
las competencias necesarias para afrontar los desafios del
nuevo milenio” (EEES, 1999:1), y otra para dejar sentado
gue “"nos comprometemos, por consiguiente, a alcanzar
estos objetivos -dentro del esquema de nuestras com-
petencias institucionales y en un pleno respeto por la
diversidad de culturas, lenguajes, sistemas de educacion
nacional y de autonomia universitaria- para consolidar
un espacio europeo para la educacion
superior” (EEES, 1999:4).7

La ambigue-
dad en el em-
pleo del término
‘competencias” es
grande, como puede
apreciarse. En un sen-
tido el término esem-
pleado para designar
algo asi como habilida-
des o capacidades labo-
rales y profesionales
de los futuros egre-
sados, y en otro
para designarlas
atribuciones o fa-
cultades de las ins-
tituciones educativas.

Podria pensarse, tal vez, que
el punto de contacto
de ambas

acep-

ciones

sea, en

definiti-

va, el mundo del
trabajo y de la empresa,
porgue tanto las compe-
tencias-atribuciones de

las instituciones educativas como las competencias-capa-
cidades de los egresados parecen estar pensadas de ma-
nera instrumental en funcion del servicio que la educacion
superior deberia prestar al mundo del trabajo, facilitando
la répida y eficaz insercion de los graduados en dicho
mundo. En efecto, es evidente, tanto en la letra como en el
espiritu de la Declaracién, que la preocupacion primordial
de los paises firmantes y de sus autoridades educativas
ha sido que Europa resulte atractiva al resto del mundo
no solamente por su “extraordinaria tradicion cientifica
y cultural’, sino también por el aumento de su “compe-
titividad y eficiencia”. Los palfses firmantes parecen, en
efecto, mas preocupados por atraer inversiones
y generar una mayor competitividad de la
Unién Europea que por la preservacion y
difusion de su tradicion cultural. El afan
de poner el EEES al servicio de una
mayor competitividad econdmica es
evidente: “Debemos mirar, en par-
ticular, por el objetivo
deincrementarla
competitividad
del sistema eu-
ropeo de edu-
cacion superior. La
vitalidad y la eficiencia de cual-
quier civilizacion se puede medir
[sic] por el atractivo que
su cultura ejerce so-
bre otros paises.
Necesitamos ase-
gurarnos de que el
sistema europeo de
educacion superior ad-
quiera un grado de atrac-
ciéon de alcance mundial
equivalente a nuestra
extraordinaria tra-
dicion cultural y
cientifica” (EEES,
1999:2).



Ahora bien, mas alld de estas declaraciones ambi-
guasy generales de las autoridades educativas de Furopa,
jqué designa exactamente el término “competencias”
para los proponentes de la EBC? Parece no haber una
definicion univoca al respecto. La mayorfa de los autores
reconoce que la cuestion semantica de las competencias
pedagodgicas es por demas controvertida. La amplia y
heterogénea bibliografia existente al respecto llega a ser,
incluso, contradictoria en el uso del término en cuestion
y de otros vinculados a él (capacidades, habilidades o
estrategias, por ejemplo), como reconoce expresamente
Maonica Matilla (2006:9). Philippe Perrenoud, por ejemplo,
define el término “competencia” como la “capacidad de
actuar de manera eficaz en un tipo definido de situacion,
capacidad que se apoya en conocimientos, pero no se
reduce a ellos” (Perrenoud, 1999:7; citado en Aristimufo,
2008:3).

En esta definicion, como en tantas otras, late una
tension forzada entre el conocimiento y la accion, como
si la eficacia de la accién dependiese esencialmente de
otros factores ajenos al conocimiento, en el que “se apo-
ya", pero al que "no se reduce” en absoluto. Lo llamativo
de esta definicion, como de otras similares, es la reduccion
simplista de un viejo problema filoséfico (la relacién entre
el pensamiento y la accion) a una tension forzada entre el
saber algo 'y el hacer algo, tension en la que se pierde de
vista, entre otras cosas, que el hacer es un tipo de acciéon
humana distinta al obrar, que ambos tipos de accion (“ha-
cer” o “producir’, “obrar” o “actuar”) se abren a horizontes
de sentido muy distintos entre si como para meterlos
forzadamente en una tensién que quizas no sea, en el
fondo, mas que un pobre remedo de la contradiccién
marxista entre teoriay praxis. Por cierto resultaria aventu-
rado afirmar que la EBC busca, en el fondo, radicalizar la
tension latente entre el pensamiento y la accion, o que sus
proponentes buscan cumplir el imperativo de rebelion
del propio Marx contra la tradicion filosofica de occidente
(imperativo contenido en la conocida tesis onceava so-
bre Feuerbach?®). No se trata aqui, en efecto, de atribuir
intenciones ocultas o sentidos dobles a un enfoque que

pretende renovar, con evidente buena fe, la ensefanza

Universidades

UDUAL, México, n. 49, abril-junio 2011, pp. 59-77. ISSN 0041-8935

superior, pero si es el caso de advertir con propiedad
sobre qué caminos se transita y qué viejos dilemas se
intenta solucionar con intrincados neologismos.

Mas alla de los problemas semanticos, en esta ten-
sion entre el pensamiento y la accion se halla en juego la
dificultad que la EBC enfrenta a la hora de proporcionar
mejores herramientas para pensar, para pensar de manera
critica mas alla de las imposiciones del mercado y de sus
necesidades crematisticas, dado su interés centrado en
los medios eficaces antes que en los fines de la accion.
De hecho, definiciones como la de Martha Alles evitan
entrar en cualquier discusion filoséfica al respecto y po-
nen brutalmente de manifiesto que lo Unico significati-
vamente importante en el concepto de “competencias”
es el éxito en los negocios: “Competencia hace referencia
a las caracteristicas de la personalidad, devenidas en
comportamientos, que generan un desempeno exitoso
en un puesto de trabajo” (Alles, 2009:18). Seguramente
serfa aqui el propio Marx el primero en experimentar
una cierta repugnancia ante semejante banalizacion de
su revuelta contra la tradicion filosofica de occidente,
pero no se puede negar que una consecuencia natural
de invertir la tradicional superioridad del pensamiento por
sobre la accion es dejar a la accion “libre”, sin las ataduras
del pensamiento, para servir cualesquiera fines impuestos
o determinados por otros, y entre esos otros, y por sobre
todos los otros, el mercado.

Dice al respecto Hannah Arendt, en una particular
interpretacion de la rebelién marxista contra la superio-
ridad del pensamiento sobre la acciéon, que la conocida
frase de Lenin -"cualquier cocinera se encuentra calificada
para entender los mecanismos de administraciéon de la
sociedad’- termina haciendo entera justicia al pensamien-
to de Marx (Arendt, 1993:19)% En efecto, segun Hannah
Arendt, cuando el pensamiento cede frente a la accion
todos somos letrados y cualquiera, hasta una doméstica,
puede ser competente en la administracion de cualquier
asunto. Pero cuando tales circunstancias llegan a ser
una realidad y no una mera utopia, lo normal es que
todos los asuntos concernientes a la esfera de lo publico

terminen interesando, entonces, solo a una cocinera, o
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en el mejor de los casos a esos “espiritus mediocres” de
quienes Nietzsche pensaba que se encontraban mejor
calificados para ocuparse de las cosas publicas (Arendt,
1993:19). En la vision de Arendst, los totalitarismos del siglo
XX pueden explicarse en gran medida por el desencanto
de la razén, porque en una atmdsfera en la que el éxito
econémico vy la eficacia de la técnica valen mas que el
pensamiento critico, en una sociedad en la que se evapo-
ran todos los valores morales y las verdades tradicionales
son ridiculizadas como piadosas banalidades, resulta
mas facil aceptar el éxito como Unico patron de medida
de la accion humana antes que cualquier otra realidad
abstracta que pertenezca al etéreo mundo de las ideas
(Arendt, 1974:416 et passim). Adolf Eichmann resultd ser la
patética expresion de aquello en lo que puede convertirse
un individuo medio criado en una atmdsfera en la que
solo cuenta el éxito en los negocios al margen de toda
cuestion moral (Arendt, 1999:192).

Por otra parte, el término “competencia” ha sido
fuertemente cuestionado por ser una mala traduccion
al espanol (literal y tal vez tendenciosa) del término in-
glés competence (en el sentido de lucha por los recursos
escasos), que pone en evidencia el caracter fuertemente
instrumental y egoista del nuevo enfoque al servicio
de un modelo de sociedad en el que no parece haber
lugar para la solidaridad (Gonzalez y Ortiz, 2008:231).
Este caracter fuertemente instrumental de la educacién
superior europea puesta al servicio de la competitividad
econémica por medio de un enfoque educativo centrado
en las competencias ha sido sagazmente criticado por el
profesor Ronald Barnett, de la Universidad de Londres, en
dos obras cuyo mérito intelectual y cientifico reconoce
gran parte de los defensores de la EBC (véase, por ejem-
plo, Aristimuno, 2008:2). Es sabido que el Reino Unido ha
mirado con cierta desconfianza el tan alabado proceso de
integracién econdmica, pero para el profesor Barnett el
proceso abierto en Bolonia es una sefal del retroceso en
laautonomiay en la calidad de la ensefianza universitaria.
La consecuencia mas directa de ello es la proletarizacion
de los cuerpos docentes, la masificacion de la ensefanza,
y la asimilacion de la universidad a los parametros de la

industria y del mercado (Barnett, 2003:15-16), pero mas
grave aun, es que “las competencias, sean del orden que
fueren, seguiran siendo comportamientos y capacidades
para actuar de maneras definidas por otros. En este sen-
tido, ellas reducen la autenticidad de la accion humana”
(Barnett, 2001:121-122; citado en Aristimuno, 2008:3).

Barnett sostiene que la racionalidad instrumental
imperante en la EBC termina vaciando de sentido la ac-
cidon humana, al menos de un sentido auténtico, porque
cuando el pardmetro para juzgar el valor de una accion
es su eficiencia o su productividad sin cuestionar el para
qué de la eficiencia, es decir, el fin Ultimo de la accion
humana, lo que termina sucediendo es que el sujeto
eficiente deja de pensar y de evaluar los fines: otros son
los que en realidad definen por él los fines de su accion.
Un sujeto dotado de juicio critico, de discernimiento y de
autonomia de criterios es, por cierto, un sujeto pensante,
lo que no significa que no pueda ser también un sujeto
eficiente, un sujeto idéneo en el mundo de los negocios,
aunque alli el pensamiento critico y cuestionador no cons-
tituya, lamentablemente, un valor esencial. Ahora bien, la
formacion de sujetos competentes, Utiles y eficientes en
los que la educacion del pensamiento critico-moral no
sea una prioridad excluyente, acarrea el peligro de formar
sujetos competentes que terminaran siendo funcionales a
cualquier sistema de valores o ideologia, particularmente
a las ideologias de libre mercado, basadas generalmen-
te en el egoismo y en la busqueda individual del éxito
econdmico, como hemos tenido ocasion de comprobar
tantas veces en nuestra devastada América Latina. Si los
responsables de la educacion superior aceptan sin mas
que sean el mercado y laempresa quienes fijen en Ultima
instancia su razon de sery su orientacion, la universidad
resigna entonces gran parte de su autonomia, de sus
criterios académicos de discernimiento y de todos los
valores asociados a la reflexion y a la especulacion que
parecen haber sido, desde su lejano origen en el siglo XIll,
el sesgo distintivo de su propia identidad.

Es muy elocuente, en este sentido, que buena
parte de los proponentes de la EBC sugiera la necesidad
de redefinir los nuevos “retos y desafios” que enfrenta la



educacion superior

en direccion al mercado.

Aristimufo, por ejemplo, siguiendo a Zabalza (2002),
sostiene que los principales retos de la universidad hoy
son los siguientes: 1) adaptarse a las demandas del em-
pleo; 2) situarse en un contexto de gran competitividad
donde se exige calidad y capacidad de cambio; 3) mejo-
rar la gestion, en un contexto de reduccion de recursos
publicos; 4) incorporar las nuevas tecnologias, tanto en
gestion como en docencia; 5) constituirse en motor del
desarrollo local, tanto en lo cultural, como en lo social y
econdmico; y 6) reubicarse en un escenario globalizado,
que implica potenciar la interdisciplinariedad, el domi-
nio de lenguas extranjeras, la movilidad de docentes y
estudiantes, los sistemas de acreditacion compartidos
(Aristimufo, 2008:2). Ahora bien, este modelo de uni-
versidad que se asimila notablemente a una Escuela de
Negocios, jcomo podria aplicarse a una universidad que
abrigue en su seno una Facultad de Historia, de Filosofia,
de Literatura o de Artes? ;Pueden -o deben- la musica,
las artes plasticas, la literatura, la historia y la filosofia
adaptarse a las demandas del empleo, situdndose en un
contexto de gran competitividad y constituyéndose en
el motor del desarrollo econdmico? Resulta dificil decirlo
con sélo mirar la relacion que las humanidades han guar-
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dado con cada una de estas variables
(empleo, competitividad y desarro-
llo) a lo largo de la historia. Pero a
esta altura de nuestra historia no
cabe duda que la postergacion
de las humanidades por su
falta de “competitividad” y de
capacidad para constituirse
en motores del desarrollo
econémico ha sido una
de las estrategias politicas
mas comunes de los ex-
perimentos neoliberales en

nuestra América Latina.
Desde antafno se han
diferenciado claramente tres
tipos diferentes de racionalidad
que parecen cubrir el espectro mas
amplio del sabery del obrar humanos: una racionalidad
predominantemente técnico-productiva, una racionalidad
predominantemente prdctica o agible, y una racionalidad
predominantemente tecrica. Excederia los objetivos del
presente trabajo entrar a diferenciar cada una de estas
racionalidades, pero es necesario explicar, con todo, por
qué la EBC parece limitarse tan solo a la primera.® En el
ambito de la racionalidad técnico-productiva prima basi-
camente el criterio de la utilidad como baremo epistemo-
l6gico que evalla la bondad de un resultado en funcién
de criterios cuantitativos que miden el saber hacer algo.
Lo util generalmente esta asociado a evaluaciones del
tipo costo-beneficio, donde es posible mensurar cursos
alternativos de accion en funcion de su mayor o menor
capacidad de alcanzar con éxito la meta o logro espe-
rado. Es alli donde la EBC se hace fuerte ya que centra toda
su atencion precisamente en las habilidades, destrezas o
capacidades que se requieren para saber hacer algo. La
produccién de ese “algo’, es decir, la materializacion del
saber hacer en un objeto, en una cosa perteneciente al
mundo real y factico (y no a las esferas de la especulacion)

es lo que en Ultima instancia permite “medir” los resulta-
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dos de ese saber hacer. La técnica es precisamente eso:
un saber hacer eficazmente algo.

Ahora bien, existen al menos dos dimensiones
mas del saber y del obrar que no siguen la Iégica de
la racionalidad técnico-productiva. En el ambito de la
racionalidad prdctica o agible, ambito de todo saber vin-
culado a la accion humana, no siempre es posible aplicar
el baremo de la utilidad y la medicion. Hay realidades
esencialmente vinculadas a la acciéon humana que son
en si mismas incomensurables. ;Cémo podria medirse
la eficacia o la utilidad de un valor moral en relacion
a otro? ;Cémo podria establecerse la mayor o menor
competencia de un artista para producir un objeto bello?
Podréd argumentarse que en el fondo la EBC se centra en
el desarrollo de las capacidades, habilidades, destrezas y
actitudes, y que el resultado en algunos casos podra no
ser facilmente evaluable por conmensuracién, pero que
en todo caso lo que se pretende es el desarrollo mismo
de la destreza o competencia. A modo de ejemplo, no
podriamos juzgar como mas competente una obra de
arte en relacion a otra, pero si podriamos evaluar que un
artista sea mas competente que otro por el hecho de que
emplee mejor las técnicas de su arte u oficio. Vale. Pero la
pregunta a responder aguf es otra: jacaso el arte no va
mas alla del manejo de la técnica? jCuantos escultores,
pintores, musicos o arquitectos manejan con precision las
técnicas de su oficio y sin embargo nunca logran dar el
salto cualitativo que los erija en verdaderos artistas?

Podra retrucarse que el argumento exige demasia-
do de la formacion de un artista, y que en todo caso la
universidad solo puede preparar técnicamente el camino
para que aflore en el técnico aquel talento natural que lo
erija en un verdadero artista. Un conocido refran espafnol
parece avalar dicha respuesta (lo que natura no da, Sa-
lamanca no presta”). Sabido es también, por otra parte,
que las facultades de Derecho forman hoy técnicos en
leyes, y que al jurista, al buen juez o al eximio abogado
lo hacen la practica, la dedicacion, el amor por la verdad
y lajusticia, la excelencia, la experienciay la consagracion
con almay vida a una profesion para la que la formacion
técnica de las escuelas de Derecho no parecen estar

preparadas. Sin embargo, la EBC deberia responder con
total honestidad esta pregunta: jqué tipo de profesional
se siente mas inclinada a capacitar? ;Un técnico idoneo
y competente en leyes, o un profesional comprometido
con aquellos valores y fines Ultimos de la existencia hu-
mana? Y si respondiese esto Ultimo, ;como asegura que
un enfoque centrado en las capacidades técnicas no
requiera de una seria especulacién tedrica para dilucidar
aquellas cuestiones tan arduas en las que la respuesta
técnica hace su entrada solo cuando el desencanto de
la razén es definitivo?

Por otra parte, en lo que hace a la racionalidad
tedrica, podemos identificar un dmbito del saber que
tampoco parece sequir la légica de la técnica. Si bien en
las matematicas, en la fisica y en la filosoffa -tres disciplinas
identificadas desde siempre como saberes tedricos por
antonomasia- es posible definir competencias discursivas
que hagan del egresado un profesional competente en
la comunicacion y en el desarrollo de estrategias lingUis-
ticas que lo capaciten para insertarse eficazmente en
la comunidad comunicativa de sus pares, es al mismo
tiempo evidente que dichas estrategias y competencias
comunicativas tienen como objeto la transmisién de un
contenido noético, un conocimiento tedrico-intelectual
previamente adquirido. Lo curioso es que a la EBC, en
general, parecerfa no preocuparle cudles sean las com-
petencias que se necesitan para ensefiar un contenido
tedrico, 0 mas precisamente para hacer un contenido
tedrico mas facil, claro y comprensible para el alumno.
Existirdn por supuestos excepciones a esta regla entre los
defensores de la EBC, pero la tentacion de caer en un en-
foque meramente técnico-instrumental de la ensefanza
superior parece dificil de resistir.

En definitiva, y con el fin de pronunciar un juicio
ecuanime, habria que decir que la EBC quizads ponga
demasiado acento en la racionalidad técnico-productivo
sin querer negar las dos restantes dimensiones del saber
y del obrar que hacen al ser humano en su totalidad. Tal
vez no persiga la finalidad de negar la importancia que
la ensefanza y la transmisién de los contenidos sigue
teniendo en el proceso ensefanza-aprendizaje, sino



solamente resaltar la centralidad de las actitudes, las
habilidades, destrezas y capacidades que deben acom-
pafar forzosamente aquellos contenidos. Pero entonces
sus proponentes deberan cuidarse de soslayar aquellas
otras dimensiones, y sobre todo no abrigar la esperanza
de que en el fondo todas las dimensiones del saber y del
obrar humanos sean facilmente reductibles a un enfoque
técnico. En resumidas cuentas, la EBC debe evitar un tipo
de formacion técnica que pueda llevar a una experiencia
similar a la de aquel fisico co-inventor de la bomba atémi-
ca que, interrogado afos mas tarde sobre el juicio moral
que tal invento merecia, se atrevié a decir, con maliciosa
ingenuidad: “Yo solo investigué y desarrollé el proceso
de fisién nuclear del dtomo de hidrogeno”.

2. Una falacia habitual en el ataque ala
ensenanza tradicional basada en contenidos

Las mayores dificultades que parece enfrentar la ense-
Aanza tradicional basada en contenidos programaticos
parecen ser éstas: como ensefar contenidos innovadores,
como transmitir un espiritu emprendedor, como ensefar
teoréticamente lainnovacion y la creatividad que parecen
constituir la esencia del cambio social por el que aguarda
nuestra América Latina. Sucede que el espiritu empren-
dedor es algo que parece estar mas bien asociado a una
capacidad, a una habilidad o destreza -a una competencia,
en definitiva- antes que a un contenido programatico de
caracter cognitivo. La educacion formal parece no estar
preparada para este desafio, porque como dice el profesor
Carlos Fernando Flores Labra, de la Universidad Catdlica
de Santiago de Chile, “uno va a la universidad y aprende
algunas disciplinas técnicas de negocios e ingenieria,
pero no aprende el espiritu emprendedor” (Flores Labra,
1994:2).

Sin embargo, a pesar de la dificultad inherente al
abordaje tedrico del espiritu emprendedor, sigue siendo
indispensable, aun en un tépico como éste, la focalizacion
de la ensefanza en contenidos cognitivos basicos. Dicha
focalizacion no supone negar sino, al contrario, afirmar la

necesidad de fomentar en el alumno las habilidades, las
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destrezas y las capacidades complementarias tendientes a
la efectiva encarnacion de dichos contenidos en su modo
habitual de comportamiento. Pero para el logro de este
ultimo resultado no es necesario reelaborar los conteni-
dos de los planes de estudio tradicionales en funcion de
nuevas unidades didacticas definidas por competencias,
gastando asi un recurso tan escaso como es el tiempo
y las energias intelectuales (a veces también escasas) de
nuestros docentes. En efecto, el propio Flores Labra reco-
noce que “la esencia del espiritu emprendedor es ser un
innovador cultural que se hace cargo del mundo humano,
que dentro de ese mundo histérico develay supera ano-
malfas y cambia la forma de vida de la gente a través de
productos en el mercado” (Flores Labra, 1994:3).

En esta definicion se pone de manifiesto la inelu-
dible insercion del emprendedor en la trama historica y
cultural de un mundo en la que su espiritu sagaz detecta
anomalias, es decir, problemas para los que no hay una
solucion a mano y de las que el emprendedor decide ha-
cerse cargo. Ahora bien, j;como podré hacerse cargo de
un mundo humano e histérico quien no lo conoce plena-
mente? ;Como podr, siquiera, comprender cudles son las
verdaderas anomalias o problemas a resolver quien carece
en absoluto de la sensibilidad necesaria para diferenciar,
en ese mundo, el ruido de la armonia? Detectar qué esta
haciendo ruido en un mundo requiere previamente haber
comprendido y haber “sentido” qué es la armonia. Si la
armonia es basicamente el orden reinante en la naturaleza
yen lacultura,y el orden es el lugar que ocupa cada cosa
en el mundo en vistas de un fin propio y especifico, en
definitiva se requiere una comprension profunda de los
fines que le dan auténtico sentido a la acciéon humana, a la
naturalezay a la cultura para poder detectar aquello que
contrarfa dichos fines, para poder detectar las anomalfas
que perturban el orden establecido.

La educacion superior deberia franquear el ingreso
del alumno a ese universo de valores, de fines y de con-
vicciones morales en cuya morada solo las anomalias
pueden sentirse y comprenderse como tal ruido. Pero
incluso sillegadsemos a creer, contra la opinidon dominante

de quienes se han especializado en el abordaje tedrico
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del espiritu emprendedor, que el verdadero innovador
detecta las anomalias por inspiracion subita de un genio
singular o por azar, por pura suerte, asf y todo el genio y
la suerte exigirian también desarrollarse y sostenerse
alargo plazo sobre esa base intelectual que soélo

la universidad puede dar. Esa es precisamente

una de las conclusiones de un ltcido documento
elaborado por los cientificos e investigadores que
integran el Consejo Superior del Fondo Nacional

de Desarrollo Cientifico y Tecnoldgico de

Chile (FONDECYT), en octubre de 2005:

A nuestro juicio, la innovacion es
una actitud cultural que se sustenta
en el conocimiento del mundo que
provee la ciencia, y que posibilita por un
lado, generar, y por otro, sacarle partido a las
herramientas conceptuales y tecnolégicas de las que dis-
ponemos, identificar problemas, encontrar las solucio-
nes apropiadas y tener la capacidad de transferir estas
soluciones a otros contextos y/o a otros problemas. Es
decir, podemos crear o modificar distintas soluciones a
fin de ponerlas en circulacion, pero ellas se sustentan en
un saber que ha llegado a su fase creativa como resultado
del aprendizaje acumulado y de la maduracién alcanzada
por ese saber” (FONDECYT, 2005:4)

Esinnegable que la misién de la educacion superior
es dotar al futuro emprendedor de ese saber acumu-
lado durante décadas y siglos en torno al hombre, a la
naturaleza, a la historia y a la cultura. Sélo una vez que
el egresado se encuentre en posesion de ese saber, me-
diante una posesion intima y profunda que no resulte un
mero decorado o adorno circunstancial (para lo cual se
exige que el propio docente se encuentre él mismo en
posesion intima de ese sabery sea capaz de transmitirlo),
solo entonces el mundo de los negocios (la sociedad civil
basada en el sistema de las necesidades, al decir de Hegel®)
podra actuar en su espiritu como estimulo de una imagi-
nacién creadora. Solo de un saber maduro pueden brotar
innovaciones que tengan sentido auténtico y razén de
ser en un mundo y para una humanidad cuyo sentido o

razén de ser el innovador conoce profundamente.

Quizas la errbnea comprension de lo que constituye
la genuina tarea intelectual de un docente universitario
haya sido uno de los factores que mas ha contribuido a
su descrédito y a la veleidad de querer cambiar el enfo-
que pedagdgico para poner el acento en las actitudes
antes que en los contenidos. En efecto, la mayorfa de
los proponentes de la EBC en su critica a la ensefanza
tradicional basada en contenidos cognitivos suele echar
mano de un viejo truco dialéctico conocido entre los au-
tores de habla inglesa como the straw man fallacy [falacia
del espantapajaros u hombre de paja’]. El truco consiste
en aprovecharse de una idea instalada en el imaginario
colectivo para crear una especie de falsa imagen de la
teoria que se intenta refutar. La ventaja de tal falacia es que



nadie puede identificar exactamente quién es el autor o
el responsable de la teorfa desacreditada, porque en el
fondo dicha teorfa no existe. La falsa imagen creada no
es mas que la distorsion, la exageracion, la caricatura o
simplemente la exacerbacién de ciertos aspectos que la
gente comun odia o rechaza y cuya refutacion llevaria,
cuando menos, a colocarse en contra del sentido comun,
0 a tener que sostener posiciones “politicamente inco-
rrectas” (y ésa sea, quizas, la principal ventaja del sofisma).
En definitiva, como sostienen Johnson y Blair (2006:93),
la falacia reside en tergiversar la posicion del oponente,
atribuirle un punto de vista artificioso e inverosimil que se
pueda rebatir facilmente, y luego proceder a argumentar
en contra de esta posicion construida ad-hoc como si
fuese realmente el punto de vista del oponente.

En nuestro caso concreto el espantapajaros utilizado
por algunos de los méas conspicuos defensores de la EBC
no es mas que una especie de racionalismo ilustrado,
hipertrofiado, que habria sido favorecido durante siglos
por la orientaciéon enciclopedista de nuestra educacion
superior. En el imaginario colectivo de los estudiantes
-y de los propios docentes universitarios— es comun
detectar un rechazo visceral hacia un tipo humano aso-
ciado al saber tedrico, dotado de un importante caudal
de conocimientos pero en el fondo “bueno para nada’,
incapaz de manejarse en ese mundo salvaje y absolu-
tamente pragmatico que existe fuera de la Academia,
y para el que la vida académica no parece preparar en
absoluto a sus egresados. La deforme caricatura del pro-
fesor universitario visto como una especie de “raton de
biblioteca’, habitando entre libros cubiertos de telaranas
en una burbuja del saber extraia al sistema de las necesi-
dades y al mundo de las imdgenes y de la exaltacion de
los sentidos en el que los jovenes han nacido y crecido,
termina siendo un simbolo mucho mas vital y potente
que cualquier discurso que se pueda elaborar en defensa
del saber tedrico. En tanto imagen deforme y deformante,
ella se encuentra fuertemente instalada en el imaginario
colectivo de la comunidad académica y constituye el
mejor aliado de los proponentes de la EBC. Una imagen
como ésa termina por descorazonar a cualquiera que
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oiga hablar de poner mayor énfasis en los contenidos
cognitivos de la educacion superior.

El ejemplo mas elocuente y radical de esta estrategia
discursiva podemos encontrarlo en el laureado economis-
tay jurista norteamericano Richard Allen Posner, co-fun-
dadory lider intelectual del Law and Economics, un movi-
miento conocido como “Andlisis Econémico del Derecho”
en los paises de habla hispana. En diversos pasajes de un
estudio critico de la obra de este influyente pensador he
mostrado su posicionamiento en pro de una ensefanza
superior basada en una racionalidad técnico-instrumental
que deberfa orientarse a las competencias profesionales
que requiere el mercado e impartirse, especificamente,
en las Facultades de Derecho (Martinez Cinca, 2010:241
et passim; Posner, 1999:424-432).

El formalismo juridico, una tendencia inveterada de la
tradicion académica anglosajona a centrar la ensefanza
del Derecho en los conceptos y en las categorias juridicas
que el futuro abogado o juez deberd manejar en su vida
profesional, ha recibido de parte de Richard Posner uno
de los mas feroces ataques que jamas se le hayan dirigido.
El estereotipo o espantapéjaros creado artificiosamente
por Posner en torno a la figura de cualquier profesor
tradicional de Harvard (universidad de la que Posner
egreso con medalla de oro) proyecta su fantasmagorico
espectro sobre la sociedad civil y es identificada por esa
sociedad —en realidad, por la sociedad cuyo inconsciente
colectivo Richard Posner cree interpretar de manera fide-
digna—como ejemplo de lo inservible que un “académico
moralista” puede llegar a ser para dicha sociedad:

“una sociedad de mojigatos, al estilo de la sociedad
implicitamente proyectada por los académicos moralistas,
no solo seria aburrida: carecerfa de elasticidad, adaptabi-
lidad e innovacion” (Posner, 1998:1682).

Siguiendo la estrategia propia del sofisma antes
dicho, Posner no encuentra dificultades en ridiculizar ese
estereotipo de “académico moralista” en la confianza de
que cualquiera puede compartir su desprecio hacia ese
tipo de docente y hacia el tipo de educacion tedrica que

él encarna:
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“Confieso una antipatia visceral (sin duda reciproca)
hacia el moralismo académico. Gran parte de él me resulta
remilgado, hermético, censurador, ingenuo, mojigato,
autocomplaciente, demasiado a la Izquierda o demasiado
a la Derecha, y més bien insipido a pesar de su frecuente
extremismo politico” (Posner, 1998:1640).

En un pasaje que bien podria haber sido escrito
por el mismo Marx —con quien comparte su menospre-
cio por la teoria en favor de la praxis— Posner coloca la
figura del emprendedor moral como la auténtica causa
determinante de los cambios operados en la moralidad
comun de la gente:

"Podria preguntarse, ya que el moralismo académi-
co es inefectivo para cambiar la conducta de la gente,
de dénde resulta el cambio moral [en una sociedad].
Mi respuesta enfatiza el rol no soélo de las condiciones
materiales, sino también de los emprendedores morales,
y muestra por qué el profesor universitario moderno
no estad bien posicionado para desempefar el rol del
emprendedor moral” (Posner, 1998:1642).

iQué es, entonces, y qué hace exactamente un
emprendedor moral? El emprendedor moral, en opinidn
de Posner, es aquel innovador que procura ensanchar las
fronteras del altruismo, como “en el caso de Jesucristo o
Jeremias Bentham”, o de estrecharlas, como “en el caso de
Hitler” (Posner, 1998:1667). Tal alteracion de los patrones
corrientes de la moralidad no la lleva a cabo a través de
argumentos morales (lo que supone un conocimiento ted-
rico-especulativo ante todo), sino mas bien apelando “al
egoismo de cada uno de nosotros mediante motivacio-
nes emocionales que sobrepasan nuestra capacidad de
calculo racional”y que movilizan sentimientos inarticula-
bles de unidad o separacion respecto de la gente que esta
llamada a integrar o a no formar parte de la comunidad
que el emprendedor moral procura fundar. El emprendedor
moral es un transgresor e innovador que “nos ensena a
quién odiary a quién amar’, pero sus técnicas maestras de
persuasion irracional no estan al alcance ni a disposicion
de los académicos moralistas (Posner, 1998:1667).

Resulta llamativa, por cierto, la defensa de la irracio-
nalidad imperante en el nuevo modelo de emprendedor

trazado por este influyente economista. Ronald Dworkin
ha sugerido que la posicion de Posner constituye un
auténtico flirteo posmodernista que busca prestar sus
servicios a un movimiento populista y antitedrico que es-
tarfa cobrando cada vez més fuerza en la vida intelectual
de Norteamérica (Dworkin, 1998:1718-1719). Teniendo en
cuenta la autoridad intelectual de quien lo escribe, esta
sugerencia constituye una importante contribucion que
bien podria ayudarnos a contextualizar el nuevo enfoque
pedagdgico en una perspectiva historica y cultural de
mayor amplitud que facilite su mejor comprension. Pero
esta tarea excede los objetivos y los limites del presente
trabajo. Al mismo tiempo, la tarea de refutar los ataques
de Posner al academicismo tradicional y formalista es
innecesaria e imposible. Imposible porque, repito, el es-
pantapajaros creado por el sofisma no existe. Es imposible
asociar al “académico moralista” que Posner ataca con al-
gun modelo pedagogico defendido por algin académico
ointelectual que se precie de tal. La sola identificacion del
enfoque rival como formalismo o ensefanza tradicional,
sin mayores precisiones, revela la simplicidad del sofisma
y al mismo tiempo la imposibilidad de su refutacion. Pero
también resulta innecesaria porque la propuesta misma
de Posner desemboca, al fin, en un callejon sin salida
que ilustra, mas que cualquier refutacion, las contradic-
ciones internas de una educacién que renuncia a pensar.
En efecto, Posner remata su propuesta en un Manifiesto
Pragmatista (Posner, 1999:454) que no representa un
programa de contenidos sustanciales claros y precisos
para una nueva educacion y para un nuevo Derecho,
sino que aspira a la mera deconstruccion del formalismo
y del moralismo académico que le serviria de sustento.
Su Manifiesto, como él reconoce de manera expresa, es
sélo una invitacion a introducir en la educacion superior
la sospecha, la duda, el escepticismo y el desencanto de
base que late en su espiritu transgresor.
Sinembargo un pragmatista podria preguntarse para
qué sirve todo este decir nada, este quejarse, este ma-
chacaren la duda, este montén de aguafiestas [...] No
he introducido propuestas drasticas de mejora. Aun-
que puedo imaginar cambios radicales en el sistema



juridico que llenarfan las instituciones juridicas de un
mayor respeto por la metodologia cientifica (//), no
estoy seguro de su justificacion, dadas las funciones
sociales competentes que el Derecho sirve. ;Habré
terminado, por consiguiente, en un punto muerto,
violando el dicho de Voltaire (mejorando a Socrates)
de ser moderado en todo, incluso en la moderacion?
(Posner, 1999:460-461).

Las funciones sociales competentes a las que el
Derecho sirve, segun el mismo Posner, son la seguridad
juridica, la conservacion del ordeny del statu quo. Afirmar
la necesidad de un giro en la educacion superior desde la
teoria ala praxis lleva a la contradiccion flagrante de tener
que violentar las competencias sociales que el Derecho
esta llamado a cumplir. He alli el punto muerto al que con-
duce la inversion de la relacion tradicional subordinante
entre teoria y praxis. Los proponentes de la EBC deberfan
explicar como asumir algunas de las contradicciones que
laten en la forzada inversién entre el pensar y la accion.

Posner no es, por cierto, el Unico ni el mas autorizado
exponente del nuevo enfoque pedagdgico. Existen pro-
puestas menos radicales que las suyas que no pretenden
desvirtuar en modo alguno la misién tradicional de la
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educacion superior de infundir en el graduado ese saber
universal que, una vez maduro y afianzado, le permitira
llegar a la fase creativa del genuino emprendedor. De su
pragmatismo exacerbado no podria extraerse la conclu-
sion de que toda EBC represente una liquidacion del saber
especulativo en la educacion superior. Pero su propuesta
constituye una severa advertencia de las contradicciones
que los restantes proponentes de la EBC deberan evitar.

3. Las virtudes morales y el espiritu
emprendedor

En este tercer paso de mi argumentacion mostraré
répidamente que la tradicion clasica que ha inspirado
buena parte de la educacién superior durante siglos no
debe verse como una obliteracion de las dimensiones
afectivas, actitudinales y operativas del alumno. Antes
bien, la adecuada comprension del concepto aristotélico
de virtud moral constituye una salvaguarda contra el ra-
cionalismo deformante y deformado que se suele atribuir
a la ensenanza tradicional.

Como afirma correctamente Patricia Debeljuh
(2005:169), Aristoteles sostenia que serfa inutil conocer lo
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que estd bien'y no saber cémo conseguirlo. Para ello desa-
rrollé toda una filosoffa prdctica centrada en el concepto
de virtud moral y una politica cuyo principal cometido
era educar a los jovenes en la practica de las virtudes.
Segun la célebre definicion del filésofo griego, la virtud
moral es un “habito operativo que consiste en un término
medio relativo a nosotros, determinado por la razon, y
por aquella por la cual
decidiria el hombre
prudente” (Aristoteles,
2002: 11, 6 11072 1-2).
Debemos admitir que
el término virtud es
hoy un término gasta-
do por el uso y por la
misma tradicion (Ma-
quiavelo lo redefinid
en una direccion com-
pletamente distinta a
la clasica), con pocas
posibilidades de entu-
siasmar a pedagogos
avidos de novedades
y de giros linguisticos
gue mantengan abier-
tas las discusiones por
el genuino sentido de
términos problema-
ticos, como ‘compe-
tencias’

Sin embargo, si
hacemos el esfuerzo de recuperar el genuino concepto
de virtud, tal como fue definido, sistematizado y emplea-
do por Aristoteles, advertimos que el hdbito operativo es
una disposicion a la perfeccion, una cualidad estable de
las potencias del hombre que lo disponen e inclinan a
obrar siempre, o casi siempre, en un sentido elegido de
antemano Yy libremente en vistas a un fin. En cuanto tal,
supone habitos intelectuales que le indiquen con claridad
el camino a sequir y sobre todas las cosas las razones de
seqguir tal o cual camino. La virtud supone un aspecto de-

liberativo en el ser humano que constituye la salvaguarda
mas importante del libre albedrio. Pero al mismo tiempo,
en tanto cualidad estable que modela la afectividad del
hombre y lo inclina a obrar siempre, o casi siempre, en un
determinado sentido (elegido libremente por €l), constituye
una capacidad, una destreza, o simplemente una habi-
lidad practica del obrar humano. Si prestamos especial
atencidnala prudencia,
principal virtud rectora
del obrar moral identi-
ficada por Aristoteles,
es posible encontrar al
menos cinco habitos
operativos, capacida-
des o competencias
—como quiera llamar-
selas— estrechamente
vinculadas a ella que
constituyen el suelo
vital del auténtico espi-
ritu emprendedor.

l) Capacidad de
formular analogias. La
analogia es el parecido
o0 semejanza parcial
que un caso, situacion
0 problema guarda con
otro. El parecido o se-
mejanza se da junto a
la desemejanza o di-
ferencia, y prudente es

aquel que puede reconocer en qué aspecto un problema
guarda un cierto parecido con otro (generalmente un
problema o caso del pasado) pero también, y funda-
mentalmente, en qué aspecto se diferencia. La destreza
o habilidad consiste en hallar una solucién al problema o
anomalia detectada en el presente sobre la base de la so-
lucion dada en el pasado a un problema similar, sin reiterar
la solucion anterior. Esta destreza va unida generalmente
a la experienciay a la memoria relacional, porque cuanto

mas ha vivido un hombre, mas situaciones dilematicas ha



enfrentado y en consecuencia posee un acervo mayor de
situaciones o problemas a los cuales recurrir en busca de
soluciones. Esta capacidad o habito operativo de hallar
soluciones parcialmente nuevas requiere cierta dosis
de imaginacién. La imaginacion no se ensefa, pero se
estimula sobre la base de un programa serio de cono-
cimientos tedricos capaces de despertar en el alumno
el entusiasmo por la resolucion de aquellos problemas
para los cuales la tradicién cientifica configurd dichos
conocimientos. En Ultima instancia requiere, también, que
el propio docente se entusiasme por dichos problemasy
sea capaz de mantener intacta aquella pasion que lo llevd
algun dia a comprometer su existencia en la educacion.

II) Intuicidn de los principios generales. El principio
de resolucion a un problema nuevo generalmente va
unido a la destreza o capacidad de poder trascender la
particularidad del caso y remontarse a una universalidad
conceptual que permita abordar el problema desde una
perspectiva holistica e integral. Suele darse una dificultad
en cualquier dmbito de la vida que consiste en no saber
0 no darse cuenta cudles son los principios en juego en
un determinado problema o situaciéon dilemética. Es allf
donde interviene esa capacidad de diferenciar el ruido y
reconocer la armonia de fondo a la que antes hice alusion.
La armonia esta dada por los principios generales que
gobiernan una determinada materia. El ruido crece en
intensidad a medida que los casos particulares se alejan
de aquellos principios, pierden generalidad, y se cargan
de una infinidad de detalles que oscurecen el verdadero
fondo del problema. La destreza que se requiere aqui es
esa capacidad de subsumir el caso en algun principio ge-
neral que lo ilumine, pero no en cualquiera, sino en aquel
principio que corresponda mejor a la naturaleza del caso.
Para ello se requiere un gran dominio de los principios
universales o generales reinantes en la disciplina cientifi-
ca en juego, lo que supone necesariamente su rigurosa
ensenanza tedrica y su adecuada aplicacion practica.

Ill) Circunspeccion. Es la destreza, capacidad o ha-
bilidad de “mirar alrededor”, de “mirar en torno’, que le
permitird al futuro emprendedor asegurarse que ha con-
siderado todas aquellas circunstancias que afectan al caso
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o problemay que lo dotan de una singularidad propia y
especifica. Gran parte de las soluciones equivocadas pro-
ceden de no haber considerado todas las circunstancias
en juego o de haber menospreciado algunas de ellas que
ala postre han sido determinantes. Un equivoco frecuente
y vulgaren el empleo del término es la creencia de que el
circunspecto es un “hombre serio”. Poco tiene que ver este
uso con el genuino sentido de la circunspeccién, a menos
que se acepte que para poder visualizar, comprender y
ponderar las circunstancias determinantes que hacen al
caso no hay que “tomarse las cosas a la ligera” y en cambio
hay que ser “serios’, pero ésta es en todo caso la actitud
que deberia gobernar todas las destrezas o habilidades
del emprendedor, y no sélo la circunspeccion. En tanto
destreza o virtud moral-intelectual, la circunspeccién se
identifica facilmente con el “ojo clinico” que los docentes
de Medicina procuran adiestrar en sus alumnos y futuros
médicos. Requiere, en cualquier caso, de mucha practica
y de evaluaciones tedricas ex—post para visualizar como la
obliteracion de una circunstancia en apariencia “menor”
ha sido determinante en la evoluciéon del problemay de
la solucion fallida (en el caso de los médicos, como un
error de diagnostico ha sido determinante en el posterior
tratamiento y evolucion de la enfermedad).

IV) Sagacidad. Es la habilidad o destreza generalmen-
te asociada a la audacia, y quizas la virtud mas estrecha-
mente relacionada con el verdadero espiritu emprende-
dor. Sagaz es el que resuelve por si mismo, con prontitud
y diligencia, una anomalia o problema®. La sana audacia
supone un equilibrio afectivo capaz de manejarse entre el
temory la temeridad como entre Escila y Caribdis, aunque
se halle connaturalmente mas cerca de la temeridad que
del temor. De todas las capacidades y destrezas que la
ensefanza tradicional de las virtudes ha manejado por
siglos es la sagacidad la menos comprendida y estudiada.
Ello se advierte en la notable desproporcion de paginas
que libros y autores clasicos le han dedicado. La razon
estriba, probablemente, en que la sagacidad o audacia
puede resultar el peor enemigo del “orden establecido”’,
aunque bien llevaday orientada al fin propio y especifico
de la naturaleza humana, es el motor de los cambios y la
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garantia de un orden dindmico, no estatico. Un alumno
sagaz, audaz e intrépido es a veces dificil de manejar por
su continua tendencia a conducirse cerca de los limites,
pero el potencial que encierra en su alma es como un
diamante en bruto que el docente debe tallar. Como antes
dije las innovaciones sustentables a largo plazo requieren
de un saber maduro que les sirva de fundamento para
su permanencia en el tiempo 'y su insercion en la cultura.
El sagaz puede “olfatear” donde hallar una solucion a
un problema nuevo, pero si su intelecto no esta dotado
de los conocimientos alcanzados en un determinado
campo hasta el presente dificilmente pueda ir mas alla
del “estado del arte” y estara condenado a ser un eterno
improvisado.
V) Prevision. Es la capacidad de anticiparse al futuro
y de representarse las consecuencias practicas, y sobre
todo las consecuencias morales de una determinada so-
lucion. En una de las obras mas duras que jamas se hayan
escrito sobre la estulticia humana derivada de la falta de
prevision y su relacion con la banalidad del mal en nues-
tras sociedades gobernada por el éxito en las empresas,
Hannah Arendt ha descripto la forma implacable en que
Adolf Eichmann fue capaz de instrumentar la llamada
“Solucion Final” (el genocidio del pueblo judio en las
camaras de gas). En el juicio que lo condend a muerte,
Eichmann demostrd que era un individuo medio, carente
de toda capacidad de prevision o anticipacion por las con-
secuencias morales de sus decisiones o de las decisiones
tomadas por otros y de las que él debia hacerse cargo, un
individuo incapaz de subsumir el caso particular en los
principios generales de la moral y del Derecho (incapaz
de intuir los principios), pero ciertamente un individuo
dotado de un espiritu audaz que le permitié escalar
posiciones en el Tercer Reich. En uno de los testimonios
rendidos en aquel juicio,
Eichmann dijo que Hitler «quizas estuviera totalmente
equivocado, pero una cosa hay que no se le puede
negar: fue un hombre capaz de elevarse desde cabo
del ejército aleman a Fuhrer de un pueblo de ochenta
millones de individuos [....] Para mfi el éxito alcanzado

por Hitler era razén suficiente para obedecerle (Arendt,
1999:192)

Es evidente que una solucidon novedosa a un pro-
blema nuevo no puede hallarse al margen de las con-
secuencias morales de la accion humana y por el solo
afan de éxito. Es evidente también que la prevision por
las consecuencias de nuestras acciones requiere tomar
distancia critica del sentido comuny ser capaz de pensar
pOr uno Mismo, aun cuando eso suponga ir en contra
de lo que habitualmente se piensa, de manera bastante
impersonal, en las organizaciones en que nos movemos,
y aun cuando eso también suponga silenciar los aplausos
y la aprobacion de los que nos rodean.

La conciencia de Eichmann quedd tranquilizada cuan-
dovio el celoy el entusiasmo que la «buena sociedad»
ponia en reaccionar tal como él reaccionaba. No tuvo
Eichmann ninguna necesidad de ‘cerrar sus oidos a
la voz de la conciencia’ tal como se dijo en el juicio,
no, no tuvo tal necesidad debido no a que no tuviera
conciencia, sino a que la conciencia hablaba con voz
respetable, con la voz de la respetable sociedad que
le rodeaba (Arendt, 1999:192)

El patético ejemplo de Eichmanny el horror mismo
de Auschwitz que la eficiencia de la técnica hizo posible,
ponen al descubierto la imperiosa necesidad de orientar
las destrezas y habilidades de los espiritus audaces e in-
novadores hacia el pensamiento tedrico y critico formado
en ese universo de valores y de convicciones morales
que la tradicion del pensamiento clasico pudo mante-
ner como columna vertebral de la ensefianza superior
durante siglos. No basta con ensefar como hacer algo:
esindispensable ensefar, previamente, qué se debe hacer,
qué es digno de sabery qué es valioso hacer, porque de lo
contrario se corre el riesgo de formar sujetos competentes
y capaces de instrumentar cualquier solucion eficiente,
gue aungue no sea la “solucion final” de Eichmann, con
todo esté condenando al hombre a tiranias mas sutiles y
sofisticadas, como la tiranfa del mercado.



4, A modo de conclusiéon

La EBC es pasible de algunas importantes objeciones
que probablemente estén, en este trabajo, puestas
como en excesivo relieve. Sin embargo, en ninguln caso
se ha desvirtuado ni sacado de contexto el

sentido de las afirmaciones vertidas por sus
proponentes. Como he puesto de mani-

fiesto con abundantes citas en la primera

seccion del trabajo, hay en el enfoque

una clara orientacion hacia la racionalidad
técnico-instrumental y una cierta aversion

hacia el pensamiento tedrico-especulativo.

Como también puse de manifiesto en

esa misma seccion, la consecuencia mas

objetable de esa orientacion es dejar sin

armas al futuro graduado para gober-

nary ser duefio de sus decisiones y

acciones; las competencias, sean

del orden que fueren, seguiran

siendo comportamientos y capa-

cidades para actuar definidas por

otros y no por la propia persona. El

peligro mas grande que existe en ello

es terminar haciendo del individuo

eficiente un sujeto util a cualquier

ideologfa. En la segunda seccion he

mostrado como en un tema especifico en

que la ensefanza tradicional basada en contenidos ted-
ricos podria mostrarse como insuficiente para el logro de
sus cometidos (la enseflanza del espiritu emprendedor) se
pone nuevamente en evidencia la imperiosa necesidad
de transmitir un saber hecho de contenidos y de valores
que solo cuando alcanza la madurez definitiva del saber
hecho vida puede entonces ingresar en la fase creativa del
genuino innovador. La educacion superior estd llamada
a transmitir ese saber. Finalmente, en la tercera y Ultima
seccion he mostrado cémo se puede educar la afectivi-
dad del estudiante ensefiando virtudes, es decir, habitos
intelectuales y morales, operativos y practicos, que no
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tienen nada que ver con ese fantasmagorico espectro

racionalista y deformado que algunos enemigos de la

ensefanza tradicional le atribuyen de manera falaz y
maliciosa (Posner, por sobre todos).

Resta una Ultima consideracion. Alguien podra pre-

guntarse, volviendo a uno de los problemas que la

EBC no logra resolver, como se ensefnan

las virtudes practicas, como se ensefa la

sagacidad, la prevision,

la intuicion de los

principios universa-

les, la capacidad de

formular analogias y

la circunspeccion.

Sélo puedo decir

gue nadie da de

lo que no tiene.

En principio se

exige que el pro-

pio docente refleje

esas virtudes en su

vida para que su ense-

fanza no termine siendo una

retorica vacfa y “aprendida de los

manuales”. Nuestros jovenes, que como antes dije son

hijos de una cultura de laimagen y del conocimiento por

los sentidos, suelen ser bastante perceptivos y distinguen

claramente entre los "docentes de alma” y los docentes

pour la galerie. Estos Ultimos suelen ser aquellos docentes
que los alumnos nunca encuentran en sus oficinas para
atender horarios de consulta, porque sus intereses profe-
sionales parecen estar siempre refiidos con la dedicacion
a la docencia. ;Como podra ese docente contagiarle
las virtudes que debe poseer si ni siquiera favorece ese
encuentro personal, cercano y profundamente educa-
dor en el que el alumno abandona la masificaciéon de
las aulas (una realidad dolorosa de nuestra universidad
publica) y se atreve a manifestar sus dudas, sus temores,
sus angustias y expectativas en el encuentro “cara a cara”

con el maestro?
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Limites de la educacion superior basada en competencias
Carlos Diego Martinez Cinca

El Dr. Antonio Embid Irujo, Profesor de Derecho
Administrativo en la Universidad de Zaragoza, académico
de gran trayectoria y experiencia en el proceso educativo
iniciado en Bolonia, en unas Jornadas realizadas en la
Universidad de Mendoza (Argentina) el 6 y el 7 de mayo
de 2010 bajo el lema “Nuevas Tendencias en la Educacion
Universitaria: Estructura de Titulos e Innovacién Docente”,
destaco abiertamente y con gran sorpresa para los que
estabamos alli presentes que en los 12 afos transcurridos
desde la implementacién del Proceso de Bolonia no se
ha logrado alterar, todavia, el ranking de las 10 mejores
universidades del mundo, que siguen siendo las nor-
teamericanas e inglesas (no adheridas al Proceso). No
explicd cédmo se definia ese ranking, de qué variables se
componia, pero nadie en el auditorio dudo de su palabra,
maxime cuando estaba alli disertando en defensa de la
EBC. Con gran lucidez cerr¢ su disertacion sefalando que
el problema de las universidades europeas parece ser
la continua “falta de maestros”. Quizas la solucion pase,
entonces, no por cambiar el enfoque de la educacion
(de los contenidos tedricos a las “competencias”), sino
por lograr que la docencia universitaria responda a una

auténtica vocacion.

Notas

1 También puede accederse desde
http://www.bologna2009benelux.org

2 La Declaracién de la UNESCO menciona 22 veces el término ‘compe-
tencias’ con no menos ambigliedad o vaguedad que la posterior
Declaracién de Bolonia. De todas las posibles acepciones del
término, sin duda la principal parece ser la del articulo 6, que
determina la orientacion de la educacion superior fundada en
la pertinencia: “El objetivo es facilitar el acceso a una educacion
general amplia, y también a una educacién especializada y para
determinadas carreras, a menudo interdisciplinaria, centrada en las
competencias y aptitudes, pues ambas preparan a los individuos
para vivir en situaciones diversas y poder cambiar de actividad”
(UNESCO, 1998: Art. 6, inc. A).

3 “Los filésofos no han hecho mas que interpretar de diversos modos
el mundo; pero de lo que se trata es de transformarlo” (Marx,
1957:714).

4 “El cuestionamiento a la tradicion, esta vez no meramente implicito,
sino directamente expresado en la proposicion de Marx, yaceenla
prediccién de que el mundo de los asuntos humanos comunes, en
el cual nos orientamos nosotros mismos y pensamos en términos

de sentido comun, llegara a ser un dia idéntico a aquel reino de las
ideas donde se mueve el filésofo, o que la filosofia, que siempre ha
sido ‘para los pocos’, algun dia serd la realidad del sentido comun
para todos” (Arendt, 1993:23).

5 Para una lucida clarificacion del problema del conocimiento y los
distintos tipos de racionalidad imperantes en él, véase Massini
Correas, 2008:4.

6 Para Hegel es imposible la constitucion de un fin particular sin la
mediacion necesaria de la universalidad. La educacién superior
proporciona el conocimiento de la universalidad. Las necesidades y
la experiencia de la propia contingencia iluminadas por laimagina-
cién hacen surgir lo particular en cuanto tal (Hegel, 2004:183).

7 Para unavision historico-analitica de esta falacia informal, generalmente
olvidada en los libros tradicionales de légica y de argumenta-
cién sofistica, pero identificada ya por Aristoteles en los Elencos
Sofisticos (174b 21) —aunque no con ese nombre- véase Walton,
1996:115-128.

8 Llamar a Hitler un “emprendedor moral” no s sino una muestra mas de
los desvarios en los que puede incurrir la racionalidad instrumental
que se pronuncia decididamente en contra de los valores morales
cuyo conocimiento es, en Ultima instancia, teérico-especulativo.

9 En un sentido similar define la sagacidad Debeljuh (2005:182).
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Resumen

La grandeza de la Universidad depende de sus
profesores, son ellos quienes la definen, la com-
ponen, la mantienen viva y vigente; son la cla-
ve en el proceso educativo. El involucramiento
del profesor puede definirse como su grado de
compromiso y entusiasmo para llevar a cabo su
labor docente y como miembro de la institucion
educativa en general; éste, va mucho mas alla de
promover las actividades del campus, debe creer
en ellas y querer participar. Toda institucion de
educacién superior (IES) debe buscar la manera
para poder involucrar al profesor en la vida uni-
versitaria, y para asegurarse que permanezca in-
volucrado: a que se sumerja, la sienta, la viva. Las
IES deben contar con un cuerpo de profesores
universitarios que estén involucrados. Un trabajo
que parte de su involucramiento finalmente brin-
daré satisfaccion y de ésta nacera la motivacion.

Palabras clave

Involucramiento, profesor universitario, educacion
superior, desarrollo del profesorado, instituciones
de educacion superior.

Abstract

The greatness of the University depends of its
faculty, they are who define it, who compose
it, who keep it alive and up to date; they are the
key to the educational process. Faculty engage-
ment can be defined as their compromise and
enthusiasm rate to carry on their teaching work
and as members of an educational institutional
in general; this engagement goes far beyond of
promoting campus'’ activities, they must believe
in them and to want to participate. Every Higher
Education Institution (HEI) must seek the way to
engage faculty on university’s life, and to assure
that they remain engaged: to be submerged and
for them to live the College experience to the
top, to be engaged. A work that parts from their
engagement will finally bring satisfaction, and
from this, the motivation will be born.

Key words

Engagement, University Faculty, Higher Educa-
tion, Faculty development, Higher Education
Institutions.
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1. El profesor universitario

Un profesor se puede definir como un profesional en el
area de la educacion, cuya funcion es la de orientar el
aprendizaje de sus alumnos (Valdés, Alamo, 2007). El pro-
fesor universitario funge como protagonista social, que
interactlia con la comunidad profesoral, universitaria y la
gestion institucional, es decir, es un actor en la formacion
profesional, ya que es el actor que desempena el papel
de guia del aprendizaje de sus estudiantes y en la gestion
institucional, quien desarrolla y crea, asf como administra
los planes de estudio académicos (Garcia Guadilla, 2002),
lo que le confiere una identidad profesional. Es uno de
los actores principales dentro de la dinamica universitaria,
y es, ademas, quien la mantiene viva y vigente, y sin em-
bargo, muchas veces el propio profesor no es consciente
de su trascendencia o de la trascendencia de su papel en
la vida de sus estudiantes.

La educacion superior ha sido disefiada para poder
formar futuros profesionistas, esto implica que dentro del
claustro docente se busque incluir a lideres de opinién
y expertos en diversas areas que puedan aportar no
solamente conocimientos basicos, sino conocimientos
aplicados al mundo laboral. Esto hace que en la mayoria
de las asignaturas que conforman un Plan de Estudios,
mas que expertos en docencia, se busquen a expertos en
la materia, lo cual implica, que no siempre los profesores
cuentan con las herramientas pedagdgicas y experien-
cia docente necesarias para esta labor. Para Gonzalez
(2008), la mayorfa de los profesores universitarios no se
prepararon como docentes. El claustro de profesores
estd integrado por profesionales egresados de la propia
institucion u otra similar, por lo que se requiere que las
instituciones de educacion superior (IES) se encarguen de
formarlos, siendo la capacitacion, la prioridad para cual-
quier IES responsable. Los profesores por su parte, deben
mantenerse en la busqueda de conocimientos, virtudesy
destrezas que fundamenten y den sentido a la busqueda
de la verdad y a su vocacion para servir, interactuar y
cooperar con sus colegas (Gorrochotegui, 2005).

Con el fin de que el docente universitario pueda
alcanzar un perfil deseado, es necesario invertir en su
formacion y entrenamiento (De Miguel, 2003), para poder
transformar al profesor en un profesional y modificar la
forma en la que ensena. Esto requiere de una vinculacién
entre aspectos académicos y condiciones de trabajo
(Gonzalez, 2008).

Un buen profesor universitario no sélo debe man-
tener vigente el contenido de la materia que imparte
(Torres, Ruiz, Alvarez, 2007), sino también aplicar nuevas
estrategias de enseflanza-aprendizaje, para dar respues-
ta a las multiples circunstancias que se le presentan dia
a dia, tal es el caso de despertar en el alumno el interés
por aprender y ensefarles como aprender y mantener
al dia sus conocimientos. Asimismo, el profesor debe
poseer autonomia, asumir responsabilidades en su papel
como gufa de la busqueda del conocimiento, trabajar en
equipo y también aprender a aprender (Galvis, 2007).

Actualmente, al profesor universitario se le exige
que ademas de impartir sus clases, se involucre en pro-
cesos administrativos, de tutoria, investigacion, etcétera;
esto implica un mayor compromiso que se adquiere
al ingresar a la vida docente universitaria que en afios
anteriores, situacion que genera conflictos en el profesor
novel para este tipo de procesos. La gran mayoria de
ellos, al buscar adaptarse y asentarse en la Institucion,
buscan la manera de poder llevar a cabo todas estas
labores que considera “complementarias” o “anexas”,
con la finalidad de poder continuar haciendo lo que le
gusta, ensenar.

Existen numerosos estudios que hablan sobre el
ciclo de desarrollo de la vida profesional del docente,
(Figura 1), donde al pasar de los aflos no Unicamente
se van consolidando sus conocimientos y adquiriendo
experiencia, sino que también son signo claro de la evo-
lucién de su desarrollo y propio crecimiento profesional
(Steffy, Wolf, 2000).
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Figura 1. Esquema del desarrollo profesional del profesor universitario, basada en Steffy y Wolfe (2000).
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El desarrollo docente es un proceso acumulativo y
progresa de lo simple a lo complejo, influido por el con-
texto (Feixas, 2002), a medida que el profesor adquiere
mayor experiencia y consolida su modelo docente, va
adquiriendo a la vez un mayor dominio de su materia y
busca finalmente que los estudiantes busquen sus propias
concepciones de la materia. Mientras mas se siente parte
del proceso de ensefianza-aprendizaje, parte de un grupo
colegiado de profesores pares y parte de una institucion,
mas se esforzard por brindar lo mejor de sf para obtener
los mejores resultados. De esto se deriva la importancia
que posee el grado de involucramiento del profesor, pues
mientras mas identificado esté con la institucion y con
su Mision, con lo que representa, con lo que ofrece, mas
facil serd que su practica docente acerque a los alumnos
al objetivo formativo planteado.

1.1 Papel del profesor dentro de la universidad

La grandeza de la Universidad depende de sus profeso-
res, son quienes la definen, y por tanto, su recurso mas

importante (Morris, 2008). El profesor desempena un
papel irremplazable en la vida universitaria, los alumnos
pasan, pero los profesores se quedan y para cumplir con
los objetivos educativos trazados, es necesario contar con
una buena planta docente que enfoque sus esfuerzos al
cumplimiento de la Misién (Sanchez, 2009).

El docente es la clave del proceso educativo, a quien
le corresponde crear el ambiente en el que se produce
y consolida el aprendizaje formal, de esta manera, el
profesor debe legitimar los procesos de ensefianza vy
aprendizaje (Izarra, Lopez, Prince, 2003).

Lalabor del docente se centra en formary ensefar a
sus alumnos. Es un trabajo compartido donde el profesor
asume el papel de guia en la busqueda del conocimiento.
Una labor que demanda no sélo preparacion profesio-
nal, sino un gran compromiso e involucramiento con el
alumno y con la institucion. Existen profesores que se
muestran contentos, entusiastas y satisfechos con su labor
(Hakanen, Bakker, Schaufeli, 2006), sin embargo, también
se ha podido confirmar que profesores altamente capa-
citados, exitosos y comprometidos con su labor docente,
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abandonan la profesién, o en el mejor de los casos, per-
manecen en ella pero sin ilusién y desconectados de su
propio trabajo: tal es el caso de la preparacion de clases
e imparticion de las mismas, actividades de tutorfa, parti-
cipacion en grupos académicos, asi como en actividades
administrativas que pudieran desempenar. Esto repercute
directamente en la calidad de la ensefianza que brinda
y como la transmite a sus estudiantes, asi como en su
integracion con la institucion (Farber, 1984; Rosenholtz,
1986). También existen otros profesores que se muestran
contentos, entusiastas y hasta satisfechos con su labor
(Hakanen, Bakker, Schaufeli, 2006). Es decir, no todos los
profesores se encuentran involucrados e integrados con
su profesion y practica docente, por lo cual, es importante
entender los factores que influyen en el involucramiento
del profesor y en cémo éste se traducird en motivacion
y satisfaccion, haciendo que el proceso de ensefanza-
aprendizaje sea mucho mas productivo. Para esto, pri-
mero es necesario que el profesor se sienta parte de una
institucion educativa, que la viva.

Una universidad es, por un lado, lo que son sus
profesores, y por otro, la auténtica excelencia universi-
taria, que deberda hacerse realidad en la formacién de
hombres y mujeres que en su profesion y en su vida
resalten la calidad intelectual de su formacion (Garcia
Hoz, 1996). Para lograrlo, los profesores desempefian
un papel protagonico (De Garay, 2005) y, en términos
generales, los alumnos buscan calidad académica en
su Institucion, y tener acceso a los mejores profesores.!
Por lo tanto, la institucion debe no solamente captar,
sino capacitar, desarrollar e involucrar a sus profesores,
porque un profesor involucrado estad en una busqueda
constante de nuevas ideas, nuevas metodologias y nue-
vas formas de llegar a sus alumnos (Lieberman, 1978). El
profesor involucrado cree que la educaciéon que brinda
constituird un cambio en la vida de sus estudiantes y
encontrard en ello un significado para su trabajo (Ro-
senholtz, 1986).

Asl pues, si se quieren estudiantes involucrados,
exitosos académicamente y satisfechos con su experi-

encia universitaria, es necesario contar con profesores

involucrados, que promuevan la participacién activa
del alumnado en su proceso de aprendizaje (Chickering,
Reisser, 1993; Ewel, 1997; Feixas, Borrel y Marqués, 2000,
Huh, Kuh, 2003; Kuh, Huh, 2001; Pascarela y Terenzini, 2005;
Sorcinelli, 1991).

2. :Qué es el involucramiento?

El involucramiento o engagement es un concepto que
partié del ambito de los negocios y la consultorfa, y se
extendié a otro tipo de dmbitos (Salanova, Schaufeli,
2009). Este constructo se ha definido como una actitud
positiva que mantiene el individuo ante la organizaciony
sus valores (Bevan, 1998), y se produce cuando la persona
se encuentra comprometida con su trabajo (Armstrong,
2006). Este término se refiere al compromiso, pasion, en-
tusiasmo, absorcidn, esfuerzo dirigido y energia (Schaufel,
Bakker, 2010), que se traducen en la cantidad y calidad
de las actividades que realiza el individuo, asi como en
cuanto tiempo invierte en ellas.

En el dmbito educativo, se considera que el involu-
cramiento universitario depende de tres factores inter-
relacionados: profesores, estudiantes y curriculum. Para
lograr un involucramiento universitario completo, debe
existir una sinergia entre los tres factores; esto se basaen la
concepcion de que la ensefanza es un proceso tripartita
(Lesko, 1986). De esta forma y considerando a los actores
principales del proceso de ensefianza-aprendizaje, la
literatura sefala que en torno al curriculo y al margen de
éste, en las actividades que promueven la participacion
del estudiante tanto en lo académico como en lo extra-
curricular, convergen dos tipos de involucramiento: el
involucramiento del profesor y el involucramiento del

alumno.
3. Involucramiento del profesor universitario

Elinvolucramiento del profesor puede definirse como su
grado de compromiso y entusiasmo para llevar a cabo
su labor docente y como miembro de la institucion edu-
cativa en general (Carnegie TaskForceonTeaching, 1986).



Esto es, hablar sobre el involucramiento del profesor
supone precisar en dos manifestaciones del mismo. Por
una parte, el involucramiento docente que se traduce en
la cantidad de tiempo y esfuerzo que invierte el profesor
universitario en la experiencia educativa, a la vida univer-
sitaria. Este involucramiento se refiere a las actividades
académicas que el profesor organiza, guia y promueve
dentroy fuera del salén de clases, ya sean académicas o
extracurriculares, y que en general, se dan en interaccion
con los alumnos.

El involucramiento de profesores es un asunto
critico, pues son ellos los que mas interactlan con los
alumnos dentro y fuera del salén de clases y tienen el
conocimiento sobre la ensefianza y el aprendizaje de los
estudiantes (Foley, Mackey, Terry, 1996; Morse, Santiago,
2000). Si una IES enfoca sus esfuerzos Unicamente en
capacitar a su cuerpo docente en herramientas pe-
dagdgicas y no se enfoca también a involucrarlo, estd
perdiendo una riqueza invaluable pues no contara con
un cuerpo docente completamente involucrado. Toda
IES deberia tener como una prioridad el lanzar progra-
mas de involucramiento para profesores. Algunas IES
dedican sus programas de involucramiento solamente
a aquellos profesores con contratos fijos, con mas horas,
descuidando al resto, cuando realmente todo profesor
universitario necesita conocer su institucion, sentirse parte
de ella 'y trabajar al unisono con todo el cuerpo docente
para llegar al cumplimiento de los objetivos, la Mision y
Vision universitarias.

El objetivo del profesor siempre deberd ser la for-
macion y desarrollo tanto personal como académica del
alumno (Sanchez, 2009). En la medida en que el alumno
pueda observar que su profesor también “vive” la Univer-
sidad, se sentird mas motivado para participar de la vida
estudiantil en el campus, y que la actividad y profesion
docente también pueden ser atractivas.

El profesor universitario, se encuentra inmerso en
organizaciones cuyas cultura y costumbres podrian tener
un efecto tanto positivo como negativo en su motivacion
y por ende, en su involucramiento (Feldman, Paulsen,
1999). Por lo anterior, el compromiso del profesor en su
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organizacion es un area de interés para cualquier IES,
esto beneficia tanto al individuo, como a la institucion y
finalmente a los alumnos (Fjortoft, 1993).

El involucramiento de los profesores pudiera con-
templarse en términos de las metas de ensefanza que
ellos trazan, ya que afectan a sus estudiantes. Lesko sefiala
que no existe una manera Unica de involucrarse como
docentes y que el involucramiento depende tanto de
alumnos como de profesores y del curriculo. Esto es, no
es una relacion estatica, sino en constante movimiento,
ya que el involucramiento es creador de posibilidades
(Lesko, 1986).

Los profesores involucrados se preocupan de llevar
a cabo actividades docentes de calidad, por lo que su
propio involucramiento permearéd en beneficios para
sus estudiantes (McLaughlin, Pfeifer, Swanson-Owens,
Yee, 1986). Estos profesores involucrados, mantienen la
creencia de que su trabajo es importante y que marcara
una diferencia trascendente en la vida de sus alumnos
(Berman, McLaughlin, 1980), este sentido de trascenden-
cia es esencial para que el profesor pueda creer que su
trabajo es significativo y necesario (Rosenholtz, 1986). La
ausencia de significado en el trabajo del docente, marca
un cambio en su compromiso profesional. Si su trabajo
carece de significado, no existe una inspiracion para reali-
zarlo (Lortie, 1973). Los profesores que todos recordamos,
son quienes han “tocado nuestras vidas’, quienes con
su esfuerzo y su pasion, nos han llevado de la mano al
aprendizaje, pero, ;qué tienen estos profesores involu-
crados que no tengan los que no lo estan?... Palombay
Banta (1999) definen las “cuatro erres” del involucramiento
de profesores: responsabilidad, recursos, recompensas y
resistencia. Cuando los profesores aceptan la responsabi-
lidad dentro de su papel como educadores, sienten que
la institucion conffa en su sentido de responsabilidad,
cuentan con los recursos para llevar a cabo su trabajo, se
encuentran motivados por algun sistema de retribucion
o recompensay el conocimiento de saber que su trabajo
durard, es mas facil que puedan involucrarse y obtener
este sentido de pertenencia.
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El involucramiento invita a los profesores a ver su
trabajo como una respuesta a las necesidades comuni-
tarias, asf como a poner sus habilidades y conocimientos
disciplinares en servicio de la comunidad, integrar sus
lecciones en la investigacion y la ensefianza (Sandmann,
Foster-Fishman, et.al, 2000). De esta forma, para cumplir
con la meta del involucramiento, los profesores deben
conjuntar su ensefanza, la investigacion y el servicio a la
comunidad, para poder resolver la problematica, retos y
metas, ya sea que su comunidad, de su departamento, su
universidad, su pueblo, estado, nacion o la comunidad
global (Ward, 2003). En algunos casos, el profesor se en-
cuentra mas involucrado con su propio departamento o
area académica que con la propia institucion en general
(Fjortoft, 1993).

4, Factores relacionados con el involucramien-

to del profesor universitario

Entre los factores que se han relacionado como favorece-
dores del involucramiento de los profesores (Rutter, 1986),
podemos encontrar: 1) el ambiente de la institucion; 2) las
tareas de la ensefanza; 3) habilidades de los estudiantes
percibidas; 4) sentido de comunidad en la escuela o
facultad; 5) participacion del profesor en la toma de de-
cisiones; 6) colaboracién; y 7) reconocimiento por parte
del staff.

Otros estudios han sefalado que el involucramiento
de profesores o su compromiso con una IES se relaciona
con factores demograficos como edad y sexo, asociacion
religiosa, antigledad en la institucion y tipo de contrato
(Niehoff, 1997). Se ha demostrado que el estilo de los
administrativos y directivos? de una institucion pueden
influir sobre la moral y los sentimientos de pertenencia
de los profesores (Angle, Perry, 1981; Morris, Sherman,
1981; Weiss, 1993). Silos profesores interactian, colabo-
rany generan un sentido de comunidad entre sus pares,
se puede lograr un mayor sentido de pertenencia y de
espiritu de grupo (Feldman, Paulsen, 1999). Es por esto
gue el que los profesores se agrupen y puedan compartir

experiencias, les ayuda a sentirse mas identificados y a
aumentar su involucramiento.

Una buena comunicacion y una relacién de confian-
za entre el profesorado y la administracion universitaria
son factores clave para lograr el involucramiento de los
profesores con la institucion en general. En la medida en
que los profesores se involucran con la institucion y con
la vida universitaria, se logra un mayor involucramiento
en su trabajo, mayor compromiso organizacional, mayor
comunicacion creativa entre el profesorado y por ende,
mejor ensefanza-aprendizaje (Miller, McCormarck, Pope,
2000).

Por todo lo anterior, las IES deben fomentar y brin-
dar oportunidades para la interaccion alumno-profesor
dentro y fuera del salon de clase. Romper las barreras
existentes entre diversas areas y departamentos. Se debe
fomentar el involucramiento de los profesores en la vida
universitaria, para lograr la participacion de los estudiantes
en ésta y poder enriquecer su experiencia educativa.

No existe sustituto para el involucramiento del pro-
fesor,ya que son ellos quienes desarrollan los programas,
establecen relaciones institucionales, publicita los pro-
gramasy se relaciona diariamente con los estudiantes en
clase y en tutorias o asesorias (Kemerer, 1985).

5. Involucramiento, motivacion y satisfaccién

El involucramiento también estd relacionado con la
motivacion. Un profesor motivado se puede involucrar.
Algunos motivadores del involucramiento en profesores,
descritos por (Hakanen, Bakker, Schaufeli, 2006) son: con-
trol laboral (posibilidad de tener libertad de catedra), acce-
so a la informacion (estar al tanto de las actualizacionesy
decisiones de los directivos), apoyo de supervisores, clima
institucional innovador (permitey alienta la creatividad) y
clima social (favorece la interaccion afable y comunicacion
activa entre pares y con el personal directivo y adminis-
trativo). Comunmente se puede observar cierto grado de
falta de motivacién en los profesores que se refleja en la
falta de involucramiento. Las IES deben promovery crear
un ambiente de trabajo favorable donde se brinden las



condiciones necesarias para que se pueda desarrollar su
trabajo, existan perspectivas de crecimiento personal y
profesional y donde el profesor llegue a formar parte de
lainstitucion (Rosenholtz, 1986). El sentido de pertenencia
es vital para lograr un involucramiento de los profesores
que a la larga se reflejard en el involucramiento de los
propios alumnos. Un profesor poco involucrado y poco
motivado, sin entusiasmo en su trabajo, dificilmente po-
drd encontrar una respuesta favorable de parte de sus
alumnos (Rutter, 1986).

La motivacion vy la satisfaccion laboral son dos
conceptos de los que se habla frecuentemente como
sindnimos y sin embargo, no lo son, para diversos auto-
res el hablar de motivacién es el hablar de una “fuerza
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interna” que impulsa a la persona a realizar una tarea,
mientras que la satisfaccion es una actitud producto de
un trabajo realizado.

La motivacion es un impulso que permite mantener
una continuidad en la accién, lo cual, acerca al cumpli-
miento de un objetivo, el cual al ser logrado, saciard una
necesidad (Hernandez C., 2006). La satisfaccion laboral se
define seguin Stoner, como la actitud del trabajador frente
a su propio trabajo, la sensacion que se experimenta al
lograr el restablecimiento del equilibrio entre una nece-
sidad y el fin que la reduce (Stoner, 1996).

Tradicionalmente, partimos de la percepcion que
cuando uno estd motivado, realiza bien su trabajo y por
ende, obtiene satisfaccion (Figura 2). El modelo propuesto

Figura 2. Ciclo tradicional de motivacién-trabajo-satisfaccion.

Trabajo

Bien
hecho

Motivacién

Satisfaccion

analizando el involucramiento del docente universitario,
implica que todo esto podria derivarse del mismo sen-

tido de involucramiento; un profesor involucrado realiza

trabajo involucrado, de lo cual se deriva la satisfaccion y

de ésta, nacera nuevamente la motivacion (Figura 3).
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Figura 3. Ciclo del involucramiento del profesor universitario.

Satisfaccion

Trabajo
involucrado

Motivacion

6. Conclusiones

Los profesores tienen un papel irremplazable dentro de
la vida universitaria, y en el cumplimiento de la Mision
Institucional; a pesar de esto, en muchas ocasiones se
cuentan con expertos en diversas disciplinas, con poca
0 ninguna formacion docente, quienes en muchas oca-
siones desconocen el compromiso y obligaciones reales
que implican adentrarse en la docencia universitaria.

El involucramiento del profesor puede definirse
como su grado de compromiso y entusiasmo para llevar
a cabo su labor docente y como miembro de la institu-
cion educativa en generalToda IES deberia tener como
una prioridad el lanzar programas de involucramiento
para profesores. Algunas IES dedican sus programas de
involucramiento solamente a aquellos profesores con
contratos fijos, con mas horas, descuidando al resto, cuan-
do realmente todo profesor universitario necesita conocer
su institucion, sentirse parte de ella y trabajar al unisono
con todo el cuerpo docente para llegar al cumplimiento
de los objetivos, la Mision y Vision universitarias.

Las IES deben asegurarse que todos los alumnos
sean formados acorde con la Misién de cada institucion,
y cumpliendo con los objetivos formativos y perfil de
egreso de cada programa, y para esto, deben contar con
un cuerpo de profesores universitarios que no solamente
se dediquen a compartir su conocimiento, sino que se
sumerjan y vivan al maximo la experiencia universitaria,
lo cual se traducird, en un trabajo que parte de su invo-
lucramiento con la Institucion y la docencia misma, que
finalmente brindara satisfaccion y de la cual partird la mo-

tivacion que requiere para generar un circulo virtuoso.

Notas

1 Unamedida del desempefio del profesor en el aula que da cuentade su
involucramiento docente, es la valoraciéon que hacen los alumnos
de su préctica docente.

2 Si estos estilos favorecen la participacion de las y los profesores en
los procesos de toma de decisiones escolares, tanto académicas
como administrativas, ellas y ellos perciben que su posicion es mas
respetada (Weiss, 1993).
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En el marco del nexo universitario la Unién de Universidades

de América Latina y el Caribe, UDUAL, ha establecido el

Centro de Informacién y Documentacién Universitarios

(CIDU), el cual constituye el eje fundamental en donde

se reune, procesa y difunde informacién y documentacién

relacionada con la educacién superior y las universidades

latinoamericanas.
El acervo del CIDU contiene alrededor de 10500 registros mo-
nograficos y 1472 registros de publicaciones periédicas. En el
area documental, se cuenta con los principales reglamentos y leyes
universitarias, asi como informacién de asociaciones nacionales y
regionales de 22 paises de América Latina. De manera adicional, el
acervo documental contiene programas de estudio e informacién
académica de mds de 220 universidades en 13 paises de la regién.

CONSULTAY PRESTAMO
La consulta de acervo puede hacerse personalmente en
la sala de lectura, o de forma indirecta por via telefénica,
fax, correo y e-mail: uduall@servidor.unam.mx. Si es
necesario el préstamo de algin material, se cuenta con
servicio de préstamo interbibliotecario siempre y cuando

se mantenga vigente un convenio para tal fin entre la
O UDUAL vy otra institucién. Hasta ahora estdn inscritas
42 instituciones en nuestro programa.

CANJE Y DONACIONES

Se ha establecido un sistema de intercambio de las publi-
caciones de la UDUAL (Revista Universidades, Gaceta
UDUAL, Boletin UDUAL, Coleccién UDUAL e Idea
Latinoamericana), asi como de aquellas publicaciones
duplicadas de la coleccién con instituciones de América
Latina y otras partes del mundo, por lo que quienes estén

O interesados, pueden solicitar la lista de canje actualizada.




CRITERIOS ADICIONALES

PARA LA PUBLICACION DE TRABAJOS EN

UNIVERSIDADES

Las colaboraciones deberan cumplir con los siguientes requisitos:

De contenido:

%

Todos los articulos, ensayos y resefas deben ser ori-
ginalesy no haber sido publicados con anterioridad,
asi como no deben ser sometidos al mismo tiempo
a dictamen en cualquier otro impreso.

Se aceptan trabajos en los idiomas: castellano, inglés,
francés y portugués.

Es imprescindible entregar un resumen de una
extension de entre 100 y 150 palabras, ademas de
anexar cinco palabras clave del texto, todo en el
idioma castellano e inglés.

La Union de Universidades de América Latina y el
Caribe requiere a los autores que concedan la pro-
piedad de los derechos de autor a Universidades
para que su articulo y materiales sean reproducidos,
publicados, editados, fijados, comunicados y trans-
mitidos publicamente en cualquier forma o medio:
asi como su distribucién al publico en el nimero
de ejemplares que se requieran y su comunicacion
publica en cada una de sus modalidades, incluida su
puesta a disposicion del publico a través de medios
electrénicos, dpticos o de cualquier otra tecnologia,
para fines exclusivamente cientificos, culturales, de
difusion y sin fines de lucro. Para ello, el o los auto-
res deben remitir el formato de Carta-Cesion de la
Propiedad de los Derechos de Autor (que se puede
consultar en http://www.udual.org/CIDU/Revista/
CARTA.doc) debidamente requisitado y firmado
por el autor (autores). Este formato se puede enviar
por correspondencia o por correo electronico en
archivo pdf.

Todos los trabajos serdan sometidos a dictamen de
pares ciegos a cargo de la Cartera de Arbitros de la
revista, la cual estd compuesta por prestigiados aca-
démicos de instituciones nacionales e internaciona-
les. Cada trabajo sera enviado a dos dictaminadores
segun el drea de especializacion disciplinaria que
corresponda. En el caso de resultados discrepantes
se remitird a un tercer dictamen, el cual serd defi-
nitivo.

Los resultados de los dictdmenes son inapelables.

Los procesos de dictaminacion estan determinados
por el nimero de articulos en lista de espera. La
Coordinacion Editorial de la revista informara a cada
uno de los autores del avance de su trabajo en el
proceso de dictaminacion y edicion en su caso.

Cada numero de la revista se integrard con los
trabajos que en el momento del cierre de edicion
cuenten con la aprobacién de por lo menos dos
arbitros o dictaminadores. No obstante, con el fin de
dar una mejor composicion temética a cada nimero,
Universidades se reserva el derecho de adelantar o
posponer los articulos aceptados.

La coordinacién editorial de la revista se reserva el
derecho de hacer la correccion de estilo y cambios
editoriales que considere necesarios para mejorar
el trabajo.

10. Todo caso no previsto serd resuelto por el Comité

de Redaccién de la revista.



De formato:

10.

Solo se aceptardn trabajos con una extension de 15
a 25 cuartillas incluyendo gréficos, tablas, notas a pie
de pagina y bibliografia, en tamafio carta, con un
interlineado de 1.5 a 12 puntos, en tipografia times
new roman. Las resefas deben tener una extension
de 3 a5 cuartillas.

Todas las colaboraciones deberdn entregarse en
archivo electrénico a través de correo electronico o
correo postal, en procesador word, sin ningun tipo
de formato, sangrias o notas automaticas.

En la portada del trabajo deberd aparecer el nombre
completo del autor (e9).

Los cuadros, tablas y graficos deben presentarse
agrupados al final del documento o en archivo
aparte. Y en el texto se debe sefalar el lugar donde
habran de colocarse.

Todo grafico deberd presentarse en blanco y negro,
sin ningun tipo de resaltado o textura, asi como
los diagramas o esquemas no deben ser copia de
Internet.

No se acepta ningun tipo de foto.

No se deben colocar epigrafes al inicio de cada
trabajo.

Los titulos y subtitulos deberdn
numerarse con sistema deci-
mal.

Las notas a pie de pagina debe-

ran ser Unicamente aclaratorias o
explicativas, es decir, han de servir

para ampliar o ilustrar lo dicho en el
cuerpo del texto, y no para indicar las
fuentes bibliogréficas, ya que para eso
estd la bibliograffa. Cabe sefalar que ésta
debera contener las referencias completas
de las obras de los autores que se citen en el
cuerpo del texto, sin agregar otras que no sean
citadas.

Las citas deberan usar el sistema Harvard, de acuer-
do con los siguientes ejemplos:

Cuando se haga referencia de manera general
a una obra, se escribira el apellido del autor, el afio
de edicion y el nimero de pagina, dentro de un
paréntesis:

(Alberti, 2002:39), 0 en el caso de dos autores (Ro-
driguezy Garcia: 1998:56); si son mas de dos autores
se anotara (Sanchez et al,2003).

En el caso de utilizarse obras del mismo autor
publicadas en el mismo ano, se ordenaran alfabéti-
camentey se les distinguira con una letra minuUscula
después del afo:

“La poesia no puede sacar partido del arrepen-
timiento, pues no bien se plantea este Ultimo, el
escenario es interno” (Kierkegaard, 19922:79).

“Un momento asf exige tranquilidad, no debe ser
perturbado por la reflexiéon, ni pueden interrum-
pirlo las tormentas de la pasion” (Kierkegaard,
1992b:100).
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11.

La bibliografia debe estar escrita en el mismo
sistema, ordenada alfabética y cronolégicamente
segun corresponda. No usar mayusculas continuas.
Los apellidos y nombres de los autores deben estar
completos, es decir, no deben anotarse solo abre-
viaturas. Véanse los siguientes ejemplos:

Para libros:

Grize, Jean (1990), Logique et langage, Paris :
Ophrys.

Dogan, Matei y Robert Pahre (1993), Las nuevas
ciencias sociales : la marginidad creadora, México:
Grijalbo.

Para revistas o capitulos de libros:

Jiménez, Gilberto (2203), “El debate sobre la pros-
pectiva de las ciencias sociales en los umbrales del
nuevo milenio”, en Revista Mexicana de Sociologia,
ano 65, num. 2, México: UNAM.

Morley, David (1998), “Debate mediatico: interpre-
tando las interpretaciones de las interpretaciones’,
en Curran, James et al. [comps.], Estudios culturales
y comunicacion, Espafa: Paidés Comunicacion.

Para referencias a sitios web se indicard la ruta completa

12.

13.

del trabajo sefialando la fecha de consulta:

Romero, Ernesto (2005), “Estudios socioldgicos
contempordneos” en Sociologia general, nim. 35,
México: UNAM.

http:.//www.iis.unam.mx/biblioteca/principal.html
[22 de enero de 2006].

Las siglas deben ir desatadas la primera vez que
aparezcan en el texto, en la bibliografia, en los
cuadros, tablas y graficos. Por ejemplo, en el texto
la primera vez debera escribirse: Consejo Nacional
de Poblacion, posteriormente: CONAPQ.

Al final del trabajo el o los autores deberén colocar
una breve fecha curricular que debera contener los
siguientes elementos: maximo grado académico,
institucion y dependencia donde labora, pais, lineas
de investigacion, Ultimas tres publicaciones, correo
electronico, direccion postal, teléfono y fax.

Envio de trabajos a las siguientes direcciones de correo
electrénico:

uduall@servidor.unam.mx

publicaciones@udual.org
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