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Editorial

El nUmero 16 de la Revista Argentina de Educacion Superior nos encuentra en
un momento particularmente importante para la educacion superior en
Argentina y en Latinoamérica. Durante una semana de junio la Ciudad de
Cérdoba se ha visto conmovida por la reunion de la Conferencia Regional de
Educacion Superior (CRES 2018), co-organizada por el Instituto Internacional
de Educacion Superior para América Latina y el Caribe (IESALC) de la
UNESCO vy la Universidad Nacional de Cérdoba (UNC). La CRES 2018
coincidié con el Centenario de la Reforma Universitaria, que tuvo su epicentro
en 1918 en dicha UN de Cérdoba, para luego extenderse a toda la Argentina y

a América Latina.

Los meses anteriores a la reunion fueron espacio del comienzo de la discusién
de la CRES alrededor de sus ejes tematicos: la vision de la Reforma cien afios
después, los desafios sociales de la educacion superior en la regién, su
integracion en el resto del sistema educativo, la integracion regional e
internacional, el papel de la educacién superior en la promocién de la diversidad
cultural y la interculturalidad, el papel estratégico de la educacion superior en el
desarrollo sostenible de la regién, y la investigacion cientifica y tecnolégica
como motor del desarrollo humano. Tanto la CRES-UNESCO como esas otras
reuniones académicas previas dieron lugar a la elaboracién de un importante
namero de libros, trabajos, investigaciones articulos en revistas académicas
especializadas que publicaron textos muy importantes sobre la historica
Reforma Universitaria de 1918 y con propuestas vinculadas con orientaciones y
propuestas para una nueva Reforma Universitaria para el siglo XXI. En el
proximo numero de RAES trataremos de reflejar los aspectos mas importantes

de esta rica produccién académica.

Por otro lado, en agosto de este afo, la Sociedad Espafiola de Pedagogia y la
Universidad Nacional de Tres de Febrero organizan el Octavo Congreso
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Iberoamericano de Pedagogia (VIII CIP), unos de los mas importantes &mbitos

iberoamericanos de intercambio y transferencia de investigaciones educativas.

En el contexto del VIII CIP se desarrollara, también, el IV Congreso Nacional y
Latinoamericano de nuestra Red Argentina de Posgrados en Educacion
Superior (REDAPES), en el marco en el cual se edita nuestra revista, con el
tema general “Innovaciones y continuidades en la Educacion Superior”. Sin
lugar a dudas, ambos eventos seran espacios de debates académicos que se

veran reflejados en nuestros préximos ndmeros.

El primer articulo del nimero 16 de la RAES, en consonancia con las
discusiones alrededor de la CRES 2018, plantea la necesidad de analizar la
Reforma Universitaria con una visién centrada en el siglo XXI. Leticia Cerezo,
becaria doctoral del Consejo Nacional de Investigaciones Cientificas y Técnicas
(CONICET), presenta su trabajo “El Programa Nacional de Becas Universitarias
de Argentina. Caracteristicas, implicancias y modificaciones. 2009 — 2017”, el
Programa dando cuenta de los aspectos asociados a la construccion del perfil
de sus destinatarios entre 2009 y 2017, asi como también los supuestos

existentes en sus criterios de ingreso y permanencia.

En el trabajo se concluye que las estrategias desarrolladas han tenido relacién
con la permanencia y la graduacién como indicadores del crecimiento con
inclusion social, a pesar de visiones homogeneizantes de la universidad o
perspectivas “invisibilizadas” de la experiencia estudiantil. Para la autora la
diversidad necesaria “conlleva a una implementacion mediada por el territorio, o
bien en otras palabras que las estructuras institucionales condicionen las

formas de intervencion de la politica social”.

Anabella Lucardi, investigadora y docente de la Universidad Nacional de
Avellaneda, también realiza un aporte a la investigacion sobre la
democratizacion de la universidad argentina. En su articulo “Politicas Publicas y
democratizacion universitaria: a propoésito del centenario de la Reforma de 1918

y la CRES 2018”, Lucardi analiza el rol del Estado y la actuacion de los poderes
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del Estado durante la Reforma de 1918 para poder pensar cudl fue la

orientacion de la intervencion estatal en la cuestion universitaria y la
direccionalidad de las politicas publicas para el sector en las ultimas décadas.
El trabajo afirma que a partir de 2003 se produjo un cambio de sentido en la
formulacion de las politicas publicas universitarias, que fue profundizandose con
el correr de los afios y decantdé en algunas reformas parciales —pero

importantes- de la Ley de Educacion Superior de 1995.

Elizabeth Ocampo Gomez, investigadora del Instituto de Investigaciones en
Educacién de la Universidad Veracruzana de México, analiza las reformas
curriculares propuestas en una universidad mexicana desde 1999, centrandose
en la tensidén entre propuestas interdisciplinarias y la resistencia al cambio de
perspectivas disciplinares. En “La disciplina académica frente a las politicas de
formacién integral: deconstruyendo el caracter politico y simbdlico de las
resistencias”, la autora recurre a un enfoque multimétodo donde se incluyen

grupos focales, entrevistas y encuestas.

El trabajo concluye que las tensiones curriculares generadas a partir de las
reformas de finales de los noventa generaron resistencias en cada una de las
facultades analizadas. Los cambios chocan con un hermetismo asociado
principalmente al afan de conservar el dominio de la formacion disciplinar de los

estudiantes.

Miguel Souto Lépez, de la Universidad Catdlica de Lovaina, Bélgica, y Rocio
Ferrada Hurtado de la Universidad Catdlica de Maule, Chile, presentan su
trabajo “Coordinar el trabajo de los actores mediante los resultados de
aprendizajes”. Este articulo propone un andlisis del trabajo de coordinacion de
los actores, durante los inicios de la incorporacion de la ensefianza superior
belga francéfona al proceso de Bolofia, movilizando los conceptos de accion
publica y objeto-frontera. El articulo sefiala que las autoridades académicas
apoyadas por los pedagogos, aseguran la generalizacion de los resultados de
aprendizaje en sus establecimientos y la aplicacibn de los instrumentos

europeos importados en la Bélgica francéfona. Ello tiene implicaciones
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profundas sobre el modo de concebir la profesion docente ya que “son invitados

a ponerse de acuerdo para definir en conjunto un programa de ensefianza, el
contenido de cada curso, y sus complementariedades, para evitar redundancias

entre los cursos”.

Javier Ricardo Salcedo, de la Universidad La Salle de Colombia, profundiza en
el siguiente articulo sobre la subjetivacion docente en dicha universidad. En “La
Tercera Reforma a la Educaciéon Superior a partir de unos Modos de
Subjetivacion Docente Universitarios. Una mirada desde Mauricio Lazzarato y
Michel de Certeau”, que es un resultado de la tesis doctoral del autor, se
plantea que las acciones instituidas construyen las regulaciones y controles
institucionales para conducir, disciplinar y programar las “maneras de hacer”

docencia, investigacion y extension.

Para cumplir con dichos objetivos, Salcedo aborda la probleméatica desde una
perspectiva hermenéutica critica, para comprender el concepto de modos de
operacion de Certeau. El abordaje utilizado se convierte en un aporte
importante para nuevas investigaciones sobre las trayectorias de los docentes
universitarios, en el cual se incorporen las voces de los estudiantes para

observar como los perciben en sus labores de ensefianza y como ser humano.

Javier Nicoletti, de la Universidad Nacional de La Matanza, propone a la
investigacion de base evaluativa en centros educativos como herramienta que
dard a conocer la realidad institucional a través de la implementacion de
procesos de reflexion interna y externa, emitiendo un diagndstico que identifique
los componentes, funciones, procesos Yy resultados. En su trabajo “La
evaluacion de la calidad educativa. Investigacion de base evaluativa en centros
de educacién superior’ se consideran las distintas instancias presentadas en
términos de investigacion autoevaluativa e investigacion evaluativa externa,
brindando una valoracion integrada de lo desarrollado, de las propuestas y de
las estrategias de transformacion para la mejora educativa. Para Nicoletti “la
importancia y relevancia de la totalidad del proceso de evaluacién de la calidad

institucional implicara también considerar el entorno social, las caracteristicas
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geograficas y el recorrido histérico del centro, para permitir la convergencia de

una pluralidad de conocimiento con distintas perspectivas”.

Finalmente, Homero R. Saltalamacchia y Carlos Mundt de la Universidad
Nacional de Tres de Febrero, abordan la problemética de la formacién en
investigacion y desarrollo en la universidad. Su articulo pretende contribuir al
mejoramiento y a una mayor pertinencia y calidad de la educacién superior
argentina y de otros paises, sobre todo en un momento tan peculiar, que ya
consensualmente se puede afirmar que es propio de un cambio de época, que
requiere de una serie muy grande de reorganizaciones institucionales en las
instituciones de Educacion Superior, para que estén a la altura de las nuevas

exigencias que dicho cambio impone.

En el trabajo “La formacion, una deuda en la foérmula I+D+l”, los autores
plantean primero un diagndéstico sobre la necesidad de una formaciéon continua
al respecto, y posteriormente, se realiza su vinculacion con las necesidades de
formaciébn de mano de obra altamente calificada en el sector productivo
argentino. Para los autores el conocimiento es una construcciéon humana vy, por
lo tanto, el problema de fondo no es s6lo qué se conoce sino que cdmo y qué

consecuencias tiene dicha produccion de conocimiento.

Entrevista a Claudine Blanchard-Laville y Philippe Chaussecourte

En este nUmero incorporamos un nuevo tipo de aporte académico, ya que
Viviana Mancosvsky -de la Universidad Nacional de San Martin- entrevista a
Claudine Blanchard-Laville y Philippe Chaussercourte. Claudine Blanchard-
Laville es profesora emérita del Centro de Investigacién, Educacién vy
Formacion de la Université Paris Nanterre, cofundadora del equipo de
Investigacion “Saber y relacion con el saber” hacia fines de los afos ’80 en
dicha casa de estudios y profesora invitada de la Universidad Paris Descartes.
Philippe Chaussecourte ha sido profesor de matematicas en escuelas
secundarias, es psicélogo clinico y profesor de la Université Paris Descartes,

del equipo de investigacion “Education, Discours, Apprentissages” (EDA). La
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entrevista permite recuperar y presentar algunas de las reflexiones que los

especialistas han compartido en las diferentes actividades realizadas acerca del

acompafamiento de los sujetos que realizan una formacion doctoral.

Resefia de Publicaciones.

Maria Eugenia Grandoli, del NIFEDE — UNTREF, presenta el tercer nimero de
la coleccién Estudios de Politica y Administracion, que viene organizando
Norberto Ferndndez Lamarra en el d&mbito del Nucleo Interdisciplinario de
Formacion y Estudios para el Desarrollo de la Educacion (NIFEDE) de la
Universidad Nacional de Tres de Febrero (UNTREF), desde 2013 a la fecha. En
cada edicién, la coleccion de Estudios se propone compilar los resultados de
investigaciones afines al campo educativo que se hayan desarrollado por
distintos grupos de investigacion, en el marco de la programacion cientifica de
la Universidad, con el objetivo de difundir el conocimiento producido a la vez
que ponerlos en comun dentro de la comunidad académica. La primera
publicacién compil6 los resultados de las investigaciones del bienio 2010-2011,
mientras que la segunda los del 2012-2013. En esta tercera publicacion, que se

resefia, se incluyen los resultados de las investigaciones del bienio 2014-2015.

Julieta Claverie, también del NIFEDE — UNTREF, resefia el libro “La educacion
Superior Argentina (1983-2015). Diagnéstico y Prospectiva” que integra la
“Coleccién Historia y Memoria de la Universidad de Buenos Aires”, que dirige
Pablo Buchbinder y edita EUDEBA. Esta coleccién surge en el marco del ya
proximo Bicentenario de la creacion de la UBA -que se cumplira en el afio 2021-
y tiene por objetivo contribuir a la difusion, la reflexién y el estudio del papel
jugado por la Universidad -ya sea la UBA como el sistema universitario
argentino- en la evolucion politica, social y econdmica de la sociedad en la

Argentina.

Esperamos que este nuevo numero de nuestra Revista continde brindando
aportes y reflexiones en torno a la educacién superior, sus diagndsticos,

desafios y tendencias, tanto en Argentina como en el resto de América Latina y
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en otros paises fuera de la region. Como siempre esperamos recibir articulos y

otras contribuciones académicas que nos permitan continuar enriqueciendo
nuestras propuestas académicas, como Revista Argentina de Educacion

Superior de la Red Argentina de Posgrados en Educacion Superior

Norberto Fernandez Lamarra, Director
Martin Aiello, Director Adjunto

Marisa Alvarez, Secretaria de Redaccién
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El Programa Nacional de Becas Universitarias de Argentina. Caracteristicas,

implicancias y modificaciones. 2009 — 2017

Leticia Cerezo
Centro de Innovacion de los Trabajadores (CITRA)- CONICET

cerezoleticia@gmail.com

Resumen:

Diversos han sido los factores que contribuyeron a la masificacion del nivel de
educacion superior universitario en Argentina, tanto por el lado de la oferta como por el
lado de la demanda. Entre ellos cabe mencionar la gratuidad del nivel, el ingreso
mayormente irrestricto, la ampliacion de la oferta institucional, la masificacion de la
secundaria y la idiosincrasia argentina que define la educacién como una via de ascenso
social.

En este contexto de ampliacion y masificacion del sistema de educacion superior
universitario se implementan becas a algunos de sus estudiantes. Estas politicas
socioeducativas focalizadas provienen tanto del nivel central, como de los estados
provinciales y de las mismas universidades.

En el presente trabajo analizaremos las distintas lineas de becas que integraban el
Programa Nacional de Becas Universitarias de la Secretaria de Politicas Universitarias
dependiente del Ministerio de Educacion de la Nacion. Para ello a partir de un analisis
documental, caracterizaremos al Programa, daremos cuenta de los aspectos que se
tuvieron en cuenta para la construccién del perfil de sus destinatarios entre 2009 y 2017,
asi como también los supuestos existentes en sus criterios de ingreso y permanencia.

Palabras clave: educacion superior, becas universitarias, politicas sociales,

desigualdades sociales.
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The National University Scholarship Program of Argentina. Characteristics,
implications and modifications. 2009 - 2017

Abstract:

Diverse factors have contributed to the massification of the higher education in
Argentina, both on the offer and the demand side. Among them, it is worth mentioning
the gratuity of the level, the lack of a selection process and selection exams, the
expansion of the institutional offer, the massification of the secondary and the Argentine
idiosyncrasy where education is the central way of socio-ascendant mobility

In this context of expansion and massification of the university higher education system
scholarships are implemented to some of its students. These targeted socio-educational
policies come from the national level state, as well as from the provincial states and the
universities themselves.

In the present work we analyze, using documentary research, the characteristics of the
different scholarship programs that integrated the National University Scholarship
Program of the Department of University Policies under the National Education
Ministry. Also will describe these socio-educational policies from the target-pupils
perspective and the assumptions that exist in its selection criteria between 2009 and
2017.

Key words: higher education, university scholarships, social policies, social

inequalities.

1. Introduccién

Un miércoles de noviembre de 2017, luego de aplicar una encuestal a una comision de
estudiantes de primer afio de una universidad nacional ubicada en el Gran Buenos Aires,

observo la siguiente situacion entre un grupo de estudiantes varones:

Estudiante 1: - ;Vos tenés la Beca Bicentenario?
Estudiante 2: Si.
Estudiante 1: ¢ Cuanta plata te dan por la beca?

Estudiante 2: $15.000 porque es mi primer afio, pero después es $17.000 en segundo
ano.

! La implementacion de esta técnica de investigacion se dio en el marco de mi trabajo de campo de una
beca doctoral de CONICET, cuyo objetivo general es analizar las estrategias de inclusion educativa
puestas en practica por universidades argentinas que reciben a estudiantes que tradicionalmente no
accedian a instituciones de educacién superior universitaria.
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Estudiante 1: Yo estoy por tomar un laburo en el que me van a pagar también
$15.000 y a éste — refiriéndose al Estudiante 2 - por estudiar le pagan lo mismo —
dice dirigiéndose al resto del grupo y con cierto enojo.

Estudiante 2: Mientras tenga la beca ni en pedo laburo.

Estudiante 1: Cuando salgas de acé (la universidad) vas a ser un mulo més, nadie se
va a acordar de la beca. (Nota de Campo 8).

Si bien esta fue una charla particular, es plausible pensar que también es un constructo
compartido, en tanto forma parte de la “percepcion de la realidad” (Giddens, 1987),
situacion que nos habilita a pensar que la narrativa particular de ese grupo es a la vez

colectiva, en tanto expresa el cimulo de relaciones gque los atraviesan.

A partir de anterior situacién observada nos proponemos estudiar en profundidad las
becas del Programa Nacional de Becas Universitarias (PNBU) de la Secretaria de
Politicas Universitarias (SPU) dependiente del Ministerio de Educacion de la Nacion,
dentro de las que se incluyen las Bicentenario a la que hacen referencia estos jovenes.
Estas becas de ayuda econdmica mensual buscan “promover la equidad en el ambito de
la educacion superior” son destinadas a estudiantes universitarios con determinadas

caracteristicas que fueron modificadas a lo largo del tiempo.

Entendiendo a las becas universitarias como politicas sociales (Adelantado, Noguera,
Rambla, & Séez, 1998, p. 2) en el presente trabajo contextualizaremos al sistema
universitario argentino, tanto por el lado de la oferta, para luego analizar a partir de una
revision documental, el modo en que el PNBU ha construido los requisitos generales,
socioeconémicos y académicos para el ingreso y la permanencia de las personas al
mismo y sus modificaciones en el tiempo. Por dltimo, reflexionaremos en torno a las

posibles implicancias de estas becas en las distintas universidades.

2. El sistema de educacién superior en Argentina

La educacién superior argentina se rige por la Ley de Educacion Superior (LES) - Ley
N° 24.521 sancionada en 1995 — y comprende tanto a las universidades e institutos
universitarios, estatales o privados autorizados, como a institutos de educacion superior
de jurisdiccion nacional, provincial o de la Ciudad Autonoma de Buenos Aires, de
gestion estatal o privada.
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En 2014 el total de estudiantes de la educacidn superior universitaria, nivel al que refiere

el presente trabajo, era de 1.871.445, distribuidos en un total de 122 instituciones, 101
universidades y 21 institutos universitarios (Anuario 2014, SPU).

Argentina transitd en muy poco tiempo, segun la clasificacion establecida por Trow
(1973), desde el modelo de acceso de elites hacia un modelo de acceso universal. Este
pasaje tuvo implicancias en la composicion social del estudiantado de las universidades
pasando de estar inicialmente reservadas a solo un sector social (Buchbinder, 2005;
Carli, 2012), incorporando sectores medios de origen migratorio a principios del siglo 20
(Buchbinder, 2012); y luego, desde mediados del siglo 20, con el ingreso de “nuevos
sectores” a las universidades: jovenes pertenecientes sectores sociales mas
desfavorecidos (Carli, 2012; Pochulu, 2004; Toribio, 2010). Nos preguntamos a
continuacion sobre los factores que contribuyeron a esta masificacion de las
universidades argentinas, diferenciando entre los aspectos referidos a la oferta y a la
demanda.

2.1. Expansién del nivel universitario por el lado de la oferta

Uno de los factores que contribuyeron a la expansion de la matricula del nivel es el
ingreso  predominantemente  irrestricto a las instituciones.  Decimos
predominantemente irrestricto en tanto si bien se combinan diversas modalidades de
acceso a la universidad (pre-ingreso, cursos de nivelacion y apoyo sin examen, entre
otros), la mayor proporcion de estudiantes ingresa por “admision libre”. ES decir que
toda aquella persona que haya terminado el nivel de ensefianza medio® redne las
condiciones necesarias para ser considerada estudiante universitario (Duarte, 2009). Esta
modalidad de ingreso fue ratificada en 2015 a partir de la sancion de la Ley 27.204 que
modifica la LES, promulgando el ingreso libre e irrestricto a la ensefianza de grado en
elnivel de educacion superior a todas aquellas personas que hayan completado la
secundaria.

Otro de los aspectos que alentaron la masificacion del nivel de ensefianza refiere a la

gratuidad de la educacion universitaria. Este atributo se inicia en 1949, afio en el que se

2 A modo de excepcion de este criterio, segun se establece en el Articulo 7 de la LES y se mantuvo con la
Ley 27.204, aquellas personas mayores de 25 afios que no hayan aprobado el nivel secundario podran
ingresar a las universidades siempre que demuestren, a través de las evaluaciones que las provincias, la
Ciudad Auténoma de Buenos Aires o las universidades en su caso establezcan, que tienen preparacion o
experiencia laboral acorde con los estudios que se proponen iniciar, asi como aptitudes y conocimientos
suficientes para cursarlos satisfactoriamente.

12
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eliminaron los aranceles (Hernandez & Garbarini, 2010). En 2015 la Ley 27.204 ratifico

la gratuidad universitaria estableciendo que “los estudios de grado en las instituciones
de educacion superior de gestion estatal son gratuitos e implican la prohibicion de
establecer sobre ellos cualquier tipo de gravamen, tasa, impuesto, arancel, o tarifa
directos o indirectos” (Congreso de la Nacion, 2015).

El incremento en la cantidad de universidades ha sido otro de los fenbmenos que
alentaron la masificacion de la educacion superior universitaria. En relacion a la
cantidad de instituciones de gestion publica, Chiroleu y Marquina (2012) describen su
expansion a partir de tres “olas de fundacion” de las instituciones que tuvieron lugar en
la década de 1970, en la de 1990 y durante los gobiernos de Kirchner y Fernandez.
Respecto del periodo 2003-2014 en particular, Marquina y Chiroleu (2015) lo
caracterizan como uno donde la politica de gobierno estuvo centrada en la idea de
crecimiento con inclusion social y distinguen dos ciclos de creaciones: el primero sucede
entre 2007 y 2012, con la fundacion de nueve universidades nacionales; el segundo ciclo
lo localizan en 2014, con la creacion de otras seis universidades nacionales.

En términos de Mokate (2001), el incremento en la cantidad de instituciones y su
expansion a nivel geogréfico puede ser comprendida como una estrategia por asegurar
igualdad de acceso a la universidad, que no se limita a una vision de igualdad basada en
la oferta, sino también se asocia con ciertos aspectos de la demanda, en tanto se
reconoce que las personas demandantes se encuentran en condiciones diversas y, en
consecuencia, es necesario hacer ajustes para igualar las condiciones en que los
demandantes puedan acudir a la oportunidad que se ofrece. Una de esas condiciones
diversas son las distintas ubicaciones en el territorio. Al respecto, Pérez Rasetti (2012)
refiere a la ampliacion de la cobertura geografica de las universidades como
“vecinalizacion” en tanto las universidades se hacen vecinas de los jovenes,
convirtiéndose en “ofertas de proximidad”, proximidad que hemos complejizado,

deteniéndonos ya no solo en lo geogréafico, sino también en lo vincular (Cerezo, 2015).

2.2. Aspectos que inciden en la expansion del nivel universitario por el lado de la

demanda

Se corrobora también la existencia y convivencia de aspectos que funcionan por el lado

de la demanda, apuntalandola. Uno de ellos tiene que ver con la ampliacion de las
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bases sociales en condiciones de ingresar a la universidad, es decir la mayor cobertura

del nivel de educacion media. Esta ampliacion se vio incentivada en gran medida por su
obligatoriedad y universalizacion (Dussel, 2010) propiciada por la sancion de la Ley de
Educacién Nacional en 2006 que extendio la obligatoriedad escolar a 13 afios de estudio.
En este sentido, si bien la educacion superior no es obligatoria, la obligatoriedad de la
secundaria increment6 la cantidad de personas que se encuentran en condiciones de
ingresar a una universidad, en tanto cuentan con un titulo secundario.

Mencionamos aqui que contar con un titulo de la escuela secundaria, no garantiza que
las personas hayan transitado experiencias equivalentes en vistas de los procesos de
fragmentacion escolar que atraviesa el sistema educativo en Argentina, que implican
multiples experiencias escolares y diversas culturas institucionales en las que se
socializan los jovenes (Tiramonti, 2004) y una estratificacion en términos de calidad y
prestigio de la oferta educativa (Tenti Fanfani, 1993). Fruto de esa diversidad los
estudiantes poseen distintas experiencias, aprendizajes y conocimientos, conllevando
distintos puntos de partida para su trayectoria universitaria.

Asimismo, las expectativas y pretensiones de ascenso y movilidad social ascendente
estructuradas en torno a la adquisicion de capital educativo (Carli, 2012; Tiramonti,
Ziegler & Gessaghi, 2008) que ubicaron tradicionalmente en Argentina a la educacion
como un lugar central de ascenso social, son aspectos que han traccionado la matricula
universitaria y contintan haciéndolo .

Otro aspecto que incide son las becas para la asistencia al nivel. Las mismas pueden
corresponder tanto a programas nacionales, provinciales o bien ser financiadas por las
mismas universidades. Tal como indicaramos en la introduccion del trabajo, nos
detendremos aqui a analizar las becas universitarias en tanto financiamiento a la
demanda de la educacidn superior, particularmente abordaremos las becas del Programa
Nacional de Becas Universitarias (PNBU).

3. Desigualdades en el nivel de educacion superior universitario

La expansién y masificacion a la que haciamos referencia en los parrafos anteriores no
ha alcanzado las mismas implicancias en todos los sectores sociales. Al respecto, Ixs

jovenes pertenecientes a sectores sociales mas altos contindan teniendo una mayor

presencia en el nivel de ensefianza superior, proporcion que es ain mayor entre quienes
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egresan del mismo (Garcia de Fanelli, 2005; Suasnabar & Rovelli, 2016). llustrando lo

anterior, Suasnébar y Rovelli (2016) ponen en numeros las desigualdades segun el sector
social de procedencia al analizar las diferencias respecto a la graduacion: dentro de los
graduados de 2004 el 5,02% pertenecian al primer quintil de ingresos y 44,18% al
quinto; y de los de 2012 el 6,31% al primero y 37,74% al quinto. De modo que las
universidades siguen siendo espacios educativos mas propicios a los sectores mas
favorecidos socioeconomicamente (Suasnabar y Rovelli, 2016).

A partir de lo anterior, es posible afirmar que si bien el sistema universitario consiguié
reclutar mayores cantidades de estudiantes, la estrategia de ampliar sus bases no alcanz6
para evitar la interrupcion de trayectorias universitarias, conllevando una masificacion
que entrafia brechas segun clase social en tanto las oportunidades educativas se
encuentran sesgadas por las oportunidades econdémicas y sociales de los sujetos
(Ezcurra, 2009).

Se corrobora entonces un desigual acceso, permanencia y egreso a las universidades
segun proveniencia social de los estudiantes, expresando ‘“brechas de bienestar”
(Arcidiacono, Gamallo, Pautassi, & Straschnoy, 2015), en tanto las condiciones creadas
en el sistema superior universitario (oferta) supondria una igualdad de oportunidades
para todos, cuando se corroboran reproducciones en las condiciones de marginacion
social dada la sub-representaccién de los sectores mas vulnerables en las universidades y
en sus graduados. Puede que a partir de este diagnostico se disefian politicas sociales
con el objetivo de abordar y corregir esa brecha. La pregunta es si estas estrategias
logran acortarlas o bien si las diversifican y/o amplian, teniendo en cuenta que la
intencion de estas politicas es promover la equidad entre quienes estudian una carrera
universitaria.

En esta clave es que nos aproximaremos al analisis de las becas provistas por el
Programa Nacional de Becas Universitarias, indagando acerca de las caracteristicas de
sus destinatarios, las modificaciones en los criterios de inclusion al Programa, los
criterios de legitimidad construidos que se expresan en los requisitos solicitados para el

ingreso y la permanencia en el Programa.
4. Disefio y metodologia

A los fines de lograr los objetivos propuestos la metodologia seleccionada es el analisis

documental. Entendemos que este es un proceso que busca organizar y representar el
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conocimiento registrado en los documentos siendo su finalidad facilitar la aproximacion

cognitiva del sujeto al contenido de las fuentes de informacion (Pefia Vera, et al., 2007).
De este modo los documentos y el material recabado constituyen un corpus que se
utilizara para reconstruir las caracteristicas, la construccion del perfil de becarios y las
modificaciones a lo largo del tiempo teorizando las practicas y discursos a través de los
cuales se imparte el PNBU.

Especificamente los documentos consultados fueron los reglamentos 2010, 2013, 2014,
2016 y 2017 del Programa. Entendemos que cada uno de los reglamentos elaborados en
los distintos momentos del tiempo cristaliza las representaciones dominantes de la SPU
en el momento de su elaboracion, y por lo tanto el modo en se concibe y legitima la
figura de los becarios. Asimismo se utilizé la pagina web del PNBU vy se consultaron los

Anuarios Estadisticos y el Sistema de Consulta de Estadisticas Universitarias de la SPU.

5. El Programa Nacional de Becas Universitarias

En el afio 1996% se cred el Programa Nacional de Becas Universitarias (PNBU) “.
Vigente hasta hoy, funciona en el ambito de la Secretaria de Politicas Universitarias
(SPU) del Ministerio de Educacién de la Nacién.

Esta politica social surge en un contexto de reforma del Estado y en sintonia con las
recomendaciones del Banco Mundial (Marquina & Chiroleu, 2015).

Desde su fundacion esta prestacion no contributiva® ha experimentado cambios a lo
largo del tiempo (Marquina, 2012). En 2010° se le asignd a la SPU la facultad de dictar
los actos administrativos y suscribir los convenios que demande la gestion del Programa,
de modo que desde la Secretaria se han establecido las reglas respecto de la distribucion
de los recursos, a quiénes destinarlos y de qué forma otorgarlos. En este sentido en 2010,

2013, 2014, 2016 y 2017 se modificaron los reglamentos de las distintas lineas de becas,

3 Mediante la Resolucion Ministerial N° 464/96.

4 Entre los antecedentes del Programa de Becas Universitarias se encuentran: 1. Programa CREED que
funcionaba dentro de la Direccion Nacional de Relaciones Interjurisdiccionales de la Secretaria Técnica y
de Coordinacion Operativa del Ministerio de Cultura y Educacion y 2. el Programa Nacional de Crédito
Educativo para la Educacion Superior, cuya Ultima convocatoria se hizo en 1999 y se extingui6 finalmente
un afio después (Crovetto, 1999: 217 en Marquina y Chiroleau, 2015).

5 Optamos por esta denominacion en tanto, siguiendo a Arcidiacono, et. al (2015, p. 204) y tal como se
podra leer en los siguientes apartados, el acceso a la prestacion no se fundamenta en las contribuciones
realizadas en el marco de una relacién laboral, aunque quienes acceden a la prestacidn indirectamente
participan de su financiamiento via gravdmenes al consumo.

¢ Mediante la Resolucion Ministerial N° 413/10.
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implicando diversificaciones en su normativa, forma de trabajo, la redefinicion de los

criterios de inclusion (carreras, edad, focalizacion), entre otros.

El objetivo principal del Programa de la SPU es “promover la igualdad de
oportunidades en el ambito de la educacion superior, a través de la implementacion de
un sistema de becas para cursar estudios universitarios que facilite el acceso,
permanencia y egreso de alumnos de escasos recursos economicos.” (Ministerio de
Educacién y Deportes, 2017b). Actualmente cuenta con tres lineas de “becas de ayuda
economica a estudiantes con necesidades puntuales”’(Secretaria de Politicas
Universitarias, 2018). La primera, en orden cronoldgico de aparicion, son las que otorga
el Programa Nacional de Becas Universitarias (PNBU) (homdnima al Programa), que
data de 1996, la segunda linea es el Programa Nacional de Becas Bicentenario (PNBB)
creado en 2009 y la tercera de las estrategias es el Programa Nacional de Formacion de
Enfermeria (PRONAFE) que inici6 sus actividades en 2017.

Las diversas lineas no se diferencian solamente en funcion de su afio de creacion, sino
también en las carreras que estudian sus destinatarios. Hasta 2008 el PNBU era el Unico
programa de otorgamiento de becas universitarias del Ministerio e incluia carreras de
grado de las diferentes ramas de estudio y las tecnicaturas en informatica dictadas en
Institutos Universitarios y Universidades Nacionales, es decir que existia una sola linea
de becas para todas las carreras, sin distincion por disciplina. Luego con la
implementacién de las PNBB en 2009, esto cambio estableciendo por primera vez la
distincion de programas en funcion de la rama disciplinar que se estudie. Las becas que
asigna este Programa son destinadas a carreras cientifico-técnicas (licenciaturas,
ingenierias, profesorados y tecnicaturas) consideradas prioritarias por la SPU (Chiroleu,
2012; Garcia de Fanelli, 2015). Por su parte el PRONAFE esta dirigido a estudiantes
que estén cursando la carrera de enfermeria profesional. Esta segmentacion de las lineas
de becas segun disciplinas, conllevo a que en la actualidad el PNBU comprenda las
carreras de grado no incluidas en las otras lineas, es decir estudiantes que ingresen o
estén cursando una carrera de grado y pre-grado en el area de las ciencias de la salud,

humanas y sociales, por fuera de las otras dos lineas.
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5.1. Distribucidn, cobertura y presupuesto del Programa Nacional de Becas
Universitarias’

A partir de la informacion disponible en los Anuarios de la SPU observamos que la
cantidad de becas del Programa entre 2002 y 2013% se ha incrementado. Asi, si
comparamos la cantidad de becas que habia en 2002 y con las de 2013, estas Ultimas son
17 veces mayor (Tabla 1). Luego, al analizar el incremento interanual observamos que el
mayor salto se ubica entre la cantidad de becas que habia en 2009 y 2010,
incrementandose la cantidad en un 351%. Este gran aumento coincide con la
implementacién de las Becas Bicentenario, que representan desde entonces cerca del
65% de las becas universitarias nacionales que se otorgan.

Tabla 1: Cantidad de becas de los Programas de Becas Universitarias y Becas Bicentenario por
afio de convocatoria. Periodo 2002-2013.

Convocatoria 2002 2003 2004 2005 | 2006 | 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013
Total Abs. 2453 2.726 3485 4.799| 6.259| 10.077| 11.498 10960 49.391| 47.936| 44.855| 45.313
% Becas

Universitarias 100%| 100% 100%]| 100%| 1009%| 100%( 100%| 100% 30% 39% 35% 37%
% Becas

Bicentenario - - - - - - - - 70% 61% 65% 63%

Fuente: Elaboracion propia en base a Anuarios de SPU.

A partir de datos del Sistema de Consulta de Estadisticas Universitarias de la SPU,
observamos que en 2011 el 59% de las becas otorgadas en el marco del PNBB fueron
destinadas a ingresantes, dentro de los cuales el 90% tenia menos de 25 afios y el 10%
restante entre 26 y 29. Esta distribucion etaria se mantuvo muy similar entre las becas a
estudiantes avanzados (87% para menores de 25, 11% para quienes tenian entre 26 y 29
y 2% para quienes contaban con 30 afios 0 mas) que representaba en 41% de las becas.
Del total de BB de 2011 el 49% correspondieron a mujeres y el 51% a varones.

Respecto de la distribucion de las becas del PNBU en 2011 el 32% correspondi6 a
ingresantes, el 35% a avanzados y el 32% a renovantes. La distribucién por edad de los
becarios correspondié a 74% con menos de 25 afios de edad, un 13% de 26 a 29 afios y

un 7% a estudiantes de 30 afios 0 mas.

" En esta seccion hubiera sido deseable también incluir informacion de distribucion por carreras de las
becas, informacion presupuestaria con mayor detalle y de resultados de la politica social (tales como
terminalidad, abandono, entre otros) informacidn con la que no he podido dar aun.

8 Tomamos este periodo en tanto los Gltimos anuarios de la SPU publicados llegan hasta 2013.
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La cobertura de esta politica social, recuperando un analisis de Garcia de Fanelli (2015),

el total de becas otorgadas no llega a cubrir a los estudiantes universitarios de 18 a 24
afios pertenecientes a los hogares correspondientes al 20% de menores ingresos, que
constituian alrededor de 170 mil en el afio 2014. Es decir, la cobertura del programa de
becas universitarias es de aproximadamente el 29% de este segmento de la poblacion
estudiantil. Cabe referir que este andlisis de la cobertura solamente contempla los
aspectos econdémicos de la poblacion destinataria, dejando de lado los aspectos
académicos, a los que nos referiremos mas adelante, que también son tenidos en cuenta
para construir el perfil del becario.

En lo que refiere al presupuesto, la inversion total del PNBB para el periodo 2002 —
2011 fue de $ 158.919.663 y para el PNBU durante el mismo periodo alcanzé los
$56.136.000 (SPU Sistema de Consulta de Estadisticas Universitarias).

5.2. Monto del estipendio recibido

Tal como se establece en los distintos reglamentos, el monto que perciben los
destinatarios es determinado por el Programa para cada convocatoria y queda sujeto a
los recursos disponibles anualmente para esa finalidad.

La prestacion econémica que reciben aquellos estudiantes que resultan adjudicados por
el PNBU es mensual y se percibe en 10 cuotas durante el afio. El monto anual de la beca
varia en funcion de las distintas lineas de becas, del afio de ingreso a la carrera y desde
2017, del nivel de ensefianza donde cursen. A continuacion presentamos los montos

vigentes para la Convocatoria 2017.

Tabla 2: Monto anual recibido por becarios de la Convocatoria 2017 por linea de beca, tipo de carreray
afio de cursada.

Programa PNBU PNBB PRONAFE
Componente | Ingresantes | Avanzados Ingresantes Avanzados Ingresantes y Avanzados
o

Nivel Indistinto u Indistinto Grado & Pregrado ) Grado % Pregrado %

aumento aumento aumento aumento aumento
1°afio $ 15.000,00 - $ 15.000,00 - $ 18.500,00 |- $ 18.500,00 |-
2°afio - $ 17.000,00 13% $ 18.500,00 | 23% | $17.000,00 12%| $ 18.500,00 0%| $ 30.000,00 62%
3°afio - $ 17.000,00 0% - $ 27.000,00 | 46% | $18.000,00 6%| $ 30.000,00 62%| $ 45.000,00 50%
4° afio - $ 17.000,00 0% $ 27.000,00 0% $18.000,00 0%| $ 30.000,00 0%
5°afio - $ 17.000,00 0% - $ 40.500,00 50% - - $ 45.000,00 50%

Fuente: Elaboracion propia en base a Pagina Web de SPU (Secretaria de Politicas Universitarias, 2018).

Observamos en la Tabla 2 que en el ingreso el monto de la prestacion es igual en el
PNBU y PNBB, luego a medida que se avanza en la carrera los montos del PNBB se

incrementan sobre todo en el pasaje de segundo a tercer afio (46%) y de cuarto a quinto
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afo de las carreras de grado (50%). Luego el monto de PRONAFE es comparativamente

mayor que el de los otros dos programas, con independencia del afio de cursada
(exceptuando por el segundo afio donde es similar al de PNBB). Dentro de PRONAFE
los mayores saltos en el monto anual percibido se dan, para grado, entre el segundo y
tercer afio (62% de incremento), y entre cuarto y quinto (50% de incremento); y para
pregrado al pasar de primero a segundo afio (62%) y de segundo a tercero (50%), tltimo
afio de esta formacion.

A partir del analisis anterior pareciera existir cierta jerarquizacion de las carreras, en
tanto las contempladas por el PNBU son las que reciben montos menores, seguidas por
el PNBB y luego por el PRONAFE. Asimismo, dentro de cada uno de esos programas se
jerarquizan estudios otorgando un mayor monto para las carreras de grado en el PNBB y
para las de pregrado en PRONAFE. Luego, comparando por instancia de la trayectoria
educativa, en el PNBU no se modifica la magnitud de la beca segln se incrementa el
avance en la carrera, mientras que para el PNBB grado y PRONAFE grado y pregrado
los mayores montos pueden ser encontrados en los ultimos afios de cada una de esas
formaciones. Al respecto cabe mencionar entonces que en estas becas se prioriza a
quienes se encuentran mas avanzados en sus carreas otorgandoles un monto mayor a
aquellos que se encuentran méas préximos a graduarse en detrimento de los que ingresan.
Respecto de la cantidad de dinero que perciben los estudiantes, Marquina y Chiroleau
(2015) sostienen que si bien el monto de ingresos que suponen, no cubren los costos de
oportunidad, alcanzan para la manutencion del estudiante en el sistema universitario. Al
respecto, en un trabajo (eliminado para garantizar el anonimato) nos referiamos a los
usos e implicancias que recibir una beca de estudio tiene sobre el transito de una carrera
universitaria en el marco de un programa de inclusién universitaria destinado a jévenes
de sectores vulnerables. Estos efectos referian tanto a su vida material (elementos
necesarios para el estudio, habitat, alimentacién), asi como también en su subjetividad y
socializacion. Si bien se trataba de un programa gestionado por organizaciones de la
sociedad civil y por lo tanto con implicancias bien diversas, podria considerarse un

indicio de los usos e implicancias de la beca en sectores sociales de bajos ingresos.
5.3. La construccion del perfil de los becarios en las distintas convocatorias

La seleccidén de los becarios y, por lo tanto, los criterios de inclusion y exclusion se han

visto modificados a lo largo de la implementacion del PNBU conllevando cambios en
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los distintos reglamentos que estuvieron vigentes. Entendemos que cada uno de los

reglamentos elaborados en los distintos momentos del tiempo podria cristalizar las
representaciones dominantes de la SPU, y por lo tanto el modo en se concibe y legitima
la figura de los becarios.

Nos referiremos a continuacion a las distintas formas en que se construyo el perfil de
persona becada en los reglamentos del programa que estuvieron vigentes desde 2009 en
adelante, distinguiendo entre requisitos generales, socioecondémicos y académicos,

suscribiendo a la diferenciacion que se realiza desde el Programa.

5.3.1. Requisitos generales

Desde los comienzos del Programa, uno de los requisitos para que una persona resultara
seleccionada por alguna de las becas era que el tipo de institucién a la que asistiera
fuera de gestion estatal. Esta exigencia no se cambid en los distintos reglamentos y
continua vigente con la excepcion de aquellas personas que pretenden acceder a la beca
PRONAFE, quienes pueden estudiar en una “Universidad Nacional, Provincial o
Privada, un Instituto/Centro Universitario, o un Instituto de Educacion Técnica
Superior de Gestion Estatal o Privada inscripto en el PRONAFE ’(Art. 35 Ministerio de
Educacion y Deportes, 2017a).

Al respecto de la inclusién de instituciones de gestion privada para la formacion en
enfermeria cabe pensar que estaria vinculada a que hay una mayor participacién de
instituciones privadas en la oferta de esta carrera y a la falta de politicas de promocion y
estimulo con el objetivo de revertir el déficit de personal de enfermeria® (Abramzon,
2006).

Por otra parte, desde el Reglamento 2017 se diversificaron las titulaciones plausibles de
ser financiadas incorporando a las carreras de grado (las Unicas financiadas desde 2009)
las carreras de pregrado’®en tanto se incluyeron como posibles destinatarios personas
gue estudien en institutos nucleados por el Instituto Nacional de Educacién Técnica
(INET) y/o el Instituto Nacional de Formacion Docente (INFD). De alli que a partir de la
Convocatoria 2017 se incorporaran estudiantes de pregrado dentro de las lineas del
PRONAFE y PNBB.

° En Argentina la relacién médico/enfermero universitario (titulo de grado) para el total del pais era de
casi 10 (Abramzén, 2006, p. 58).
10 Las carreras a las que se las denomina de pregrado universitario son las carreras técnicas universitarias
(Marquina, 2004).
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En relacion a los requisitos vinculados a las trayectorias educativas en el nivel

secundario, a lo largo de las distintas convocatorias siempre se exigio que fueran
egresados del nivel secundario y que no adeudaran materias. Si se fue ajustando el
requisito respecto del tipo de gestion de las escuelas secundarias de las que egresaron.
Asi, mientras que en 2010 se establecia que debian ser egresados de establecimientos
publicos o privados con subvencién estatal, sin especificar el porcentaje correspondiente
a la subvencién, para los reglamentos de 2013, 2014 y 2016 se especificé que la
subvencion estatal de los colegios privados debia ser de al menos 75%. Al mismo
tiempo que se mencionaba en esos tres reglamentos que el tipo gestion de la escuela de
nivel secundario, segin sea de gestion estatal o privada, era una de las variables
utilizadas para construir el orden de mérito de la seleccion. Luego, en el reglamento
2017 no se diferencia por tipo de gestion de la escuela de la que egresaron los
postulantes.

Cabe aqui mencionar que la asistencia a las escuelas secundarias publicas de gestion
privada en la Argentina se ha incrementado, alcanzando en 2015 un 29% del total de la
matricula de educacion secundaria comdn (Direccion Nacional de Informacion y
Estadistica Educativa, 2017). Gamallo (2011) analiza las estadisticas entre 1997 y 2009
describiendo el aumento de la matricula de educacion privada en ese periodo,
incremento que se verifica inclusive entre los hogares correspondientes al quintil 2 de
ingresos gque optan por escuelas de ese tipo de gestion. A partir de este contexto, cabe
preguntarse si la modificacion introducida en 2017 se realizé a partir de reconocer el
incremento al que nos referiamos antes, o bien si se refiere a una decision politica de
tratar indistintamente a los egresados del nivel, independientemente del tipo de gestion
de la escuela de donde egresaron, en vistas de una mercantilizacion creciente del sector
educativo, o en términos de Ball y Youdell (2007), una privatizacion exdgena de la
educacion publica.

Otra de las condiciones que se ha visto modificada refiere a los requisitos en la edad de
los postulantes. Mientras que en los reglamentos de 2010 y 2013 se establecia como
requisito no superar los 35 afios de edad a la fecha del lanzamiento de la Convocatoria,
en 2014 y 2016 se establece una distincion segun instancia en la que se encontraban de
su trayectoria universitaria: se mantuvo los 35 afios como edad limite superior para
aquellos ingresantes a las carreras; mientras que se explicitd que en el caso de los

estudiantes avanzados no habia limite de edad. Por dltimo, en el reglamento 2017 se
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establece por primera vez un limite inferior de edad cumplidos al momento de recibir la

beca, fijado en 18 afios, y se reduce el limite superior de edad para las personas
ingresantes a 30 y para avanzados a 35 afios, con algunas distinciones segun linea de
becas.

Estas modificaciones en el requisito de edad realizadas en 2017, son plausibles de
interpretarse como una pretension del programa de que sus becados se aproximen en
mayor medida a personas con “trayectoria educativa tedrica”, en detrimento de quienes
tengan ‘“trayectorias reales”. Segun esta distincion, esbozada por Terigi (2007), las
primeras expresan itinerarios en el sistema que siguen la progresion lineal prevista por
éste en los tiempos marcados por una periodizacion estandar; las segundas en cambio
reconocen tanto itinerarios frecuentes o mas probables, coincidentes con o préximos a
las trayectorias teoricas; como recorridos que no siguen ese cauce, transitando su
escolarizacion de modos heterogéneos, variables y contingentes.

La excepcion en términos de las modificaciones respecto de los requisitos y condiciones
para ingresar al PNBU exigencias por parte del PNBU ha sido la nacionalidad de los
postulantes: en todos los reglamentos se expresa que los postulantes deben ser

argentino, nativo o por opcion.

5.3.2. Requisitos socioecon0micos

Tal como mencionaramos anteriormente, el objetivo del PNBU ha sido “promover la
igualdad de oportunidades en el ambito de la educacion superior, a través de la
implementacion de un sistema de becas que facilite el acceso, permanencia y egreso de
alumnos de escasos recursos economicos para cursar estudios de grado...”(Ministerio
de Educacion, 2010, 2013, 2014, Ministerio de Educacion y Deportes, 2016, 2017b). De
modo que siempre se ha buscado enfocar en estudiantes de escasos recursos
economicos, siendo este uno de los aspectos a evaluar. Si bien esta pretension ha
permanecido inalterable en los distintos documentos analizados, lo que si cambi¢ fue el
modo en que se concibié a los “escasos recursos”. En este sentido en el primer
reglamento analizado (2010) refieren haber construido un orden de mérito conforme a un
sistema de puntaje diferencial, teniendo en cuenta variables socioecondémicas y
academicas integrado en distintos indicadores. A partir del Reglamento 2013 y para
todos los posteriores inclusive el vigente, paso evaluarse la situacion socioeconomica de

los potenciales beneficiarios a partir de fijar montos maximos de ingresos por grupo
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familiar. Estas cantidades maximas son definidas para cada una de las convocatorias por

el Programa (Ministerio de Educacion y Deportes, 2017b)*. El hecho de fijar solamente
un piso minimo de ingresos familiares, posibilita diversos roles de la beca dentro de la
trayectoria universitaria. Al respecto en un trabajo anterior (eliminado para garantizar el
anonimato) distinguiamos entre estudiantes que perciben a la beca como un hito, es decir
que por no ser por la beca no podrian estudiar en la universidad; o como alivio en tanto
la beca no funciona como variable que define la posibilidad de estudiar, sino que
significa una ayuda a la economia familiar, para evitar complicaciones que, si no
estuviera recibiendo la beca, seria mucho mas ajustada. EI modo en que se percibe la
beca y el rol que la misma juega en las trayectorias tiene mucho que ver con la distancia
de los ingresos familiares respecto del limite inferior de ingresos fijado por el Programa.
Cabe referir que a los fines de la seleccion de los becarios no se establecen distinciones
respecto de si los ingresos son percibidos a partir de trabajos formales o informales. Esto
adquiere gran importancia en tanto una u otra vinculacion con el mundo del trabajo
tienen implicancias muy diferentes en términos de prevision del ingreso y seguridad
social. En palabras de Bertranou y Casanova (2013) la informalidad tiene serias
consecuencias para los trabajadores y sus familias, las empresas y también para la
sociedad en general; dificultando el reconocimiento de derechos laborales y asocidndose
con la pobreza en sus diversas dimensiones. Nos preguntamos si esta indiferenciacion ha
sido una decision consciente o bien si forma parte de una creencia, cuando no ceguera,
donde las vias de obtencion de ingresos para las familias argentinas se realiza mediante
empleos registrados.

En la Tabla 3 se especifican los limites de ingreso familiar elaborados para la Convocatoria
2017:

1 En los reglamentos analizados, no se encontrd la descripcion de los criterios a partir de los cuales se
construyen esos topes maximos de ingreso familiar, es decir si se construye por ejemplo a partir de algln
tipo de dato secundario que releve el INDEC; o bien si se elaboran en base a la informacion que releva el
propio PNBU a partir de sus destinatarios.
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Tabla 3: Requisito maximo de ingresos por grupo familiar y regién. Afio 2017

1 10100 12600 25%|- -

2 15150 18900 25% 50% 50%

3 20200 25200 25% 33% 33%

4 25250 31500 25% 25% 25%

5 30300 37800 25% 20% 20%
+1 integrante 5050 6300 25% 17% 17%

Fuente: Elaboracidn propia en base a Pagina Web de SPU (Secretaria de Politicas Universitarias, 2018).

Tal como se puede observar en la anterior tabla, se diferencian los montos maximos de
ingresos familiares por region, estableciendo un limite para el total del pais y otro para la
Regidn Patagdnica, siendo estos ultimos un 25% mayor para todos los rangos de ingreso.
El proceso de seleccion de los becarios que se realiza a partir de la definicion de un tope
de ingresos, practica que se podria asimilar a la definicion pobreza por ingresos, si bien
constituye un indicador relevante es insuficiente para medir las condiciones de vida, el
bienestar de la poblacion, asi como también su vulnerabilidad. En este sentido se destaca
la importancia de las mediciones multidimensionales de la pobreza a los fines de lograr
una percepcion mas integral de las condiciones de vida de una persona determinada
(Born, 2017).

5.3.3. Requisitos académicos

Las personas destinatarias de estas becas, tal como enuncia Chiroleu, no son solamente
personas con dificultades econdmicas, sino también personas con un alto rendimiento
académico (2012).

En 2010 y 2013 se le exigia a los postulantes que cursaran el primer afio de sus carreras
universitarias que acreditaran estar cursando como minimo el 50% de las asignaturas
segun el Plan de estudios (Art. 10 Ministerio de Educacion, 2010). A partir de segundo
afio de la carrera y hasta completarla, se les solicitaba haber aprobado como minimo 2
materias correspondientes al afio anterior segun el plan de estudios. En los reglamentos
2014 y 2016 se establece que los requisitos académicos exigidos variaran segun la
cantidad de afios en la carrera, de materias previstas en el plan de estudio
correspondiente y del afio de cursada en funcion al afio de ingreso asignado por el
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Programa, estableciendo para los tres primeros afios una cantidad fija de materias a

aprobar para renovar la beca y porcentajes minimos de avance a partir del tercer afio de
cursada, en caso de tenerlo. Luego, en 2017, se establece que la evaluacion académica se
realizara conforme al afio de ingreso a la carrera, la duracién de la carrera y la cantidad
de materias segun plan de estudios.

En cada uno de los cruces de esas variables se establece un porcentaje minimo de
aprobacion, siendo de 50% para los dos primeros afios, retomando el porcentaje fijado
para el primer afio en los reglamentos de 2010 y 2013, agregando un requisito para los
segundos afios y manteniendo los porcentajes de avance establecidos en los reglamentos
2014 y 2016. Se refuerza luego que en todos los casos es requisito, ademas de cumplir
con el porcentaje de materias requeridas, haber aprobado dos materias en el afio lectivo
anterior a cada convocatoria, dentro de las cuales no se incluye las tesis y trabajos
finales.

En la Convocatoria 2017, “a los fines de optimizar los recursos del
Programa”’(Ministerio de Educacion y Deportes, 2017a) se establecen los requisitos que
se presentan en la Tabla 4 como requisito de avance académico minimo. Estos
porcentajes deben ser cumplidos ademéas de aprobar dos materias en el afio lectivo

anterior a cada convocatoria, en este caso 2016.

Tabla 4: Requisito minimo de avance académico segun afo de ingreso. Afio 2017

Afio de Duracion en afios del plan de estudios
ingreso
E 3 | 4 | 5 | 6 | 7
2017 Certificado de inscripcion la institucion
2016 50% de las materias de 1° afio segun el plan de estudios

2015 50% de las materias de 1°y 2° afio segtn el plan de estudios

2014 50% 30% 25% 20% 15%
2013 70% 50% 40% 30% 20%
2012 75% 50% 40% 30%
2011 75% 50% 40%
2010 *) 75% 50%
2009 75%

2008

*. Estos estudiantes se encuentran excedidos en mas de 2 afios en la duracién de la carrera.
Fuente:Péagina Web de ArBec(ArBec, 2018).

Cabe observar que en ninguno de los casos de los reglamentos analizados se establece

como requisito obtener una determinada calificacion promedio.

La simultaneidad planteada entre la evaluacién socioecondémica y la académica referida

en 2017 respecto de la evaluacion socioecondémica y la académica vendria a dotar de una
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mayor legitimidad del beneficio no contributivo, esto en tanto la focalizacion en sectores

de escasos recursos se estaria garantizando, con las salvedades antes esgrimidas
anteriormente, a partir de la seleccién economica fijando topes de ingresos familiares; y
la evaluacion académica y los requisitos de renovacion dotarian de mayor legitimidad a
la seleccion de los destinatarios y a la politica social en si. Esto asociando la percepcion
de la prestacion a una l6gica meritocratica donde se concibe al mérito como la suma de
la inteligencia y el esfuerzo y seleccionando a los “mas aptos” (Young, 1964),

enfatizando en la ideologia de los “dones naturales” (Bourdieu & Passeron, 2009).

6. Consideraciones finales

A lo largo de este trabajo hemos contextualizado y dado a conocer las estrategias
puestas en practica en pos de asegurar una igualdad de acceso (Mokate, 2001), de
permanencia y graduacion a la universidad que se desplegaron entre 2003 y 2014 en
particular, periodo donde la politica social en materia de universidad estuvo centrada en
la idea de crecimiento con inclusion social (Marquina & Chiroleu, 2015). Luego
analizamos una de esas estrategias en particular: el Programa Nacional de Becas
Universitarias, y lo hicimos a partir de un analisis documental de los Reglamentos que
estuvieron vigentes desde 2010 hasta 2017. Observamos cémo los requisitos fijados
desde el nivel central para ingresar al mismo fueron variando a lo largo del tiempo,
dando cuenta de la existencia de transformaciones, heterogeneidad y diferencias en las
areas del estado, que se plasman en modificaciones en los aspectos generales,
socioeconémicos y académicos que se contemplan para que un aspirante se convierta en

becario.

En esta instancia cabe introducir algunos interrogantes. Los primeros refieren a la
implementacién del programa de becas en los distintas universidades, entendida cada
una de ellas como un “territorio”, es decir un entramado de las dimensiones espacial,
politico institucional, simbdlica, como escala y como escenario de las relaciones sociales
(Paura & Zibecchi, 2014, p. 351). Cada universidad posee sus particularidades, desde
una historia institucional, oferta académica, procedencia social de sus estudiantes, hasta
una cantidad de becas del Programa que reciben, entre muchas otras variables que las

distinguen. De alli que afirmamos junto con Carli (2014) que no existe “la” universidad,

sino universidades con rasgos particulares, que invalidan una lectura demasiado
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homogeneizante y simplificadora y desconocen la complejidad institucional y la

multiplicidad de tareas formativas y de otro tipo que desarrollan, muchas veces
invisibilizadas. Esta diversidad, conlleva a una implementacion mediada por el territorio,
0 bien en otras palabras que las estructuras institucionales condicionan las formas de
intervencion de la politica social (Arcididcono etal., 2015). En este sentido cabe
preguntarse por las particularidades que la implementacién del PNBU toma en las
distintas universidades.

Luego, pero en relacién al punto anterior, cabe reflexionar en torno a la produccion de
efectos no inicialmente planificados por parte de las politicas sociales, en este sentido si
bien las aspiraciones ético normativas del Programa refieren a promover la educacion
superior universitaria, puede que en lo concreto y mediado por la implementacion del
Programa se generen nuevas desigualdades, tales como la diferenciacion de estudiantes.
llustraremos esta situacién dando a conocer que sucede en la universidad nacional en la
que me encuentro realizando mi trabajo de campo. Dentro de esta universidad —
entendida en clave de territorio — en 2016 el 32% de sus estudiantes recibe alguna beca
de estudio, de los cuales el 13% corresponden a alguna del PNBU (7% al PNBB y 6% al
PNBU) y un 18% el Progresar'?. De modo que en una misma institucion conviven
quienes perciben distintas lineas de becas, con distintos montos y condicionalidades para
su renovacion. De alli que una pretendida generacion de iguales oportunidades por parte
de esos programas, puede implicar desigualdades dentro de los territorios. Incluso,
algunos de los requisitos mas recientes de las becas que se aproximan a una idea mas
meritocratica de las trayectorias educativas, pueden generar situaciones de reproduccion
de las condiciones de marginacion social, en tanto es probable que quienes tengan un
mayor volumen de “capital cultural esperado” (Ezcurra, 2011) puedan cumplir con los
requisitos académicos que se plantean en el PNBU que otros, aun cuando el ingreso
familiar sea similar, reforzando una brecha de bienestar (Arcididcono et al., 2015, p.
203).

Asimismo cabe preguntarnos por las implicancias de los programas en las trayectorias de
los estudiantes: ¢éstas se resignifican cuando comienzan a recibir la beca? ¢qué efectos
tiene sobre las trayectorias? ¢en todas las trayectorias la beca adquiere el mismo rol? ¢las
elecciones de carreras en sectores de “escasos recursos economicos”, tal como los

denomina el Programa, se encuentran mediadas por la posibilidad de recibir alguna

12 Se excluye de esta informacion a quienes perciben el PRONAFE, en tanto su implementacidn se inicié
en 2017.
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beca? En este sentido, seria plausible adentrarnos en esta tematica al incorporar al
analisis la perspectiva de los actores.
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Resumen

Este articulo pretende aportar al debate sobre las politicas publicas para la educacion
superior, en particular aquéllas relacionadas con la democratizacion de la Universidad
con la perspectiva que posibilita la conmemoracion del centenario de la Reforma
Universitaria de 1918 en Cordoba y de sus ecos en toda Latinoameérica.

En este sentido, en primer lugar, nos proponemos analizar el rol del Estado y la
actuacion de los poderes del Estado durante la Reforma de 1918, y, luego, pensar cual
fue la orientacion de la intervencion estatal en la cuestién universitaria y la
direccionalidad de las politicas publicas para el sector en las ultimas décadas.

En segundo lugar, buscamos problematizar acerca de los alcances que tuvo el concepto
de “democratizacion universitaria” durante la Reforma, y el renovado sentido que para
nosotros adquiere en la contemporaneidad, en un escenario de ensanchamiento de los
margenes de la universidad que fue posibilitado, entre otras medidas, por la expansién
geogréfica del sistema universitario que tuvo lugar a partir de 2003.

Por ultimo, y a propdsito de la celebracion de la Conferencia Regional de Educacion
Superior (CRES) 2018 y desde una perspectiva que contempla la integracion regional
universitaria, nos referimos a la consagracion del derecho a la universidad como un
derecho humano y universal y un deber de los Estados. En particular, abordamos el
reflejo que en el capitulo local representa la reforma parcial en 2015 de la Ley de
Educacion Superior en nuestro pais.

Palabras clave: Universidad. Politicas publicas. Democratizacion. Reforma

universitaria. Cres 2018.
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Public Policies and university democratization: on the occasion of the celebration of
the Centennial of the University Reform and the Conference on Higher Education
in Latin America and the Caribbean 2018

Abstract

This paper addresses public policies for higher education, specially the policies for the
democratization of the University with the perspective that makes possible the
Centennial of the University Reform of Cdrdoba and it replication throughout Latin
America.

With regard to this issue, we propose to analyze the role of de State and his performance
during the University Reform, and, then, to think which is the direction of the university
policies in the last decades.

Secondly, we want to problematize about the sense of the concept “university
democratization” during the University Reform, and today, in the context of the
geographical expansion of the university system that took place since 2003.

Finally, on the occasion of the CRES 2018 and from a perspective that contemplates the
university regional integration, we talk about the consecration Higher Education as a
human and universal right, a public and social good. Specially, we analyze the impact in
our country of the Higher Education Law partial reform that took place in 2015.
Keywords: University. Policies. Democratization. University reform. The Regional

Conference on Higher Education in Latin America and the Caribbean 2018.
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Introduccion

La conmemoracion del centenario de la Reforma Universitaria de 1918 en
Cordoba y de sus reverberaciones en toda Latinoamérica nos brindan la oportunidad de
formular renovados andlisis: la extraordinaria actualidad de algunos de sus postulados y
la necesidad de observar en perspectiva otros, nos motiva a proponer algunas reflexiones
sobre este acontecimiento, que significo un parte aguas en la historia de la universidad
en nuestro pais y en la region. Por ello, ademas de celebrar acaso la mas notable de las
“efemérides universitarias”, este articulo pretende reflexionar sobre las Politicas
Publicas y la Universidad. Esperamos aportar al debate en torno a uno de los maltiples
aspectos que presenta un hecho tan rico en implicancias histéricas, sociales, politicas y
filoséficas como la Reforma Universitaria, y que, cien afios después, y transcurridas ya
un sinfin de celebraciones década tras década, sigue dandonos que hablar.

En primer lugar, nos proponemos analizar el rol del Estado y la actuacion de los
poderes del Estado durante la Reforma de 1918, y, luego, pensar cudl fue la orientacién
de la intervencidn estatal en la cuestion universitaria y la direccionalidad de las politicas
publicas para el sector en las Gltimas décadas, en particular, durante la década de los
noventa y, luego, a partir de 2003.

Asimismo, buscamos problematizar acerca de los alcances que tuvo el concepto
de “democratizacion universitaria” durante la Reforma, y el renovado sentido que para
nosotros adquiere, como proceso de democratizacion universitaria, en un escenario de
ensanchamiento de los margenes de la universidad, que fue posibilitado, entre otras
medidas, por la expansion geogréafica del sistema universitario que tuvo lugar a partir de
2003.

Por dltimo, desde una perspectiva que contempla la integracién regional
universitaria, nos referimos a la consagracién del derecho a la universidad como un
derecho humano y universal y un deber de los Estados, a propésito también de cumplirse
diez afios de la Declaracion de la Conferencia Regional de Educacion Superior (CRES)
2008 de Cartagena. En particular, abordamos el reflejo que en el capitulo local
representa la reforma parcial en 2015 de la Ley de Educacion Superior (LES) en nuestro

pais.
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El rol del Estado durante la Reforma y la direccionalidad de las politicas publicas

durante las ultimas décadas

Abordaremos a continuacion el primero de los puntos sefialados, es decir, nos
referiremos a la actuacion de los poderes y al rol del Estado durante la Reforma y luego,
analizaremos, desde una perspectiva actual, la direccionalidad de las politicas publicas
para la educacion universitaria en las Gltimas décadas.

La regulacion universitaria de alcance general en nuestro pais se inaugurd
formalmente con la sancion de la Ley Avellaneda en 1885. La Ley Avellaneda (Ley N°
1597) era una norma de caracter general que ordenaba las pautas a las que debian
ajustarse los estatutos universitarios de la Universidad Nacional de Cérdoba (UNC) y la
Universidad de Buenos Aires (UBA), y tenia como objetivo regular la relacion entre las
universidades y los poderes puablicos (Buchbinder, 2014: 10). Su sucinto articulado
incluia, principalmente, disposiciones acerca de como debia organizarse el gobierno de
la institucion. Asimismo, la Ley Avellaneda establecia que los estatutos de las
universidades, estarian sujetos a la aprobacién del Poder Ejecutivo y que éste también
designaria a los profesores, a propuesta de las distintas Facultades.

Ahora bien, para cuando la Reforma Universitaria tuvo lugar, el incipiente
sistema universitario argentino estaba integrado, ademas de la UNC y la UBA, por la
Universidad Nacional de La Plata (UNLP, fundada en 1889 y nacionalizada en 1905) y
dos universidades provinciales, Santa Fe (1889) y Tucuméan (1921), que fueron
nacionalizadas poco tiempo después (en 1919 y 1921, respectivamente). La UNLP fue
proyectada como una instituciébn moderna, inspirada en las instituciones educativas
superiores de Estados Unidos y de Europa, y se diferenciaba de la UNC y la UBA
principalmente en relacion con la orientacion de la ensefianza, que procuraba conjugar
saber cientifico y ejercicio profesional, y que, en lo relativo a la organizacion y al
sistema de gobierno, reflejaba las demandas del nuevo tiempo. El disefio administrativo
que ided Joaquin V. Gonzélez incluia un 6rgano representativo de los profesores,
asimismo, la asamblea universitaria que elegia al Presidente de la Universidad estaba
integrada por la totalidad de los profesores de las distintas categorias. Por su parte, luego
de las protestas estudiantiles que se precipitaron en Buenos Aires en los primeros afios
del siglo, en 1906 la UBA habia reformado sus estatutos y modificado sustancialmente

las estructuras administrativas de la universidad y sus oOrganos de gobierno,
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reemplazando los consejos vitalicios por consejos directivos electivos a propuesta de los

profesores, lo que, a su vez, posibilitd el avance de otros debates acerca del modelo de
ensefianza y el perfil de los futuros graduados (Buchbinder, 2008, 2010).

No obstante, en Cordoba subsistian los antiguos estatutos cuya actualizacion
demandaba el movimiento estudiantil. Las protestas estudiantiles que se iniciaron a
finales de 1917, crecieron en intensidad hacia 1918, involucrando manifestaciones y
huelgas. En esta instancia se produjo la primera de las tres intervenciones dispuestas por
el presidente Hipolito Yrigoyen en la UNC. José N. Matienzo, para entonces procurador
general, dispuso la adecuacion de los estatutos universitarios a la Ley Avellaneda. En
segunda instancia, Matienzo dio inicio a un proceso normalizador que culminaria, el 15
de junio de 1918, con la eleccion de un nuevo Rector, circunstancia que, a la postre,
provoco el recrudecimiento de las protestas estudiantiles al resultar electo un candidato
que representaba a los sectores que hasta ese momento mantenian el gobierno de la
universidad y a las corporaciones que combatian los estudiantes. El siguiente hecho
fundamental, en un contexto de creciente movilizacion estudiantil, fue la publicacién del
manifiesto de la Juventud argentina de Cdrdoba dirigido a los Hombres Libres de
Latinoamérica, cuya redaccion se le atribuye a Deodoro Roca y que fue firmado por los
integrantes de la mesa directiva de la Federacion Universitaria de Cdrdoba el 21 de
junio. Asi, entre ambos hechos es posible fechar la “partida de nacimiento” de la
Reforma Universitaria. Un analisis del contenido del Manifiesto Liminar, que alude al
juvenilismo (Biagini, 1998) y exalta el destino heroico de los jovenes, excede
ampliamente los méargenes de este trabajo, pero cabe sefialar que de su lectura se
desprende la critica de los estudiantes a la intervencion de Matienzo, que caracterizan
como liberal, y que denuncian “no ha inaugurado una democracia universitaria; ha
sancionado el predominio de una casta de profesores”.

En ese contexto, en el mes de agosto, Yrigoyen design6 a un segundo
interventor, Telémaco Susini, quien, atento las presiones de los sectores cordobeses mas
conservadores no asumio la tarea, dando lugar, finalmente a la intervencion de la UNC
directamente por parte del Ministro de Justicia e Instruccion Publica, José S. Salinas
(Portantiero, 1978). La gestion de Salinas sanciond nuevos estatutos para la Universidad
gue consagraron por primera vez en nuestro pais el cogobierno universitario con
participacién estudiantil e hicieron lugar a las principales demandas del claustro como la

asistencia y docencia libre y la renovacion periddica de las catedras (Buchbinder, 2008).
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Como corolario del proceso electoral impulsado por la intervencién, el 5 de octubre

asumid el rector Eliseo Soaje y las primeras autoridades reformistas de la UNC.

En esta instancia, nos interesa aportar algunas consideraciones sobre el rol del
Poder Ejecutivo durante los hechos que desencadenaron las protestas estudiantiles en
Cordoba y analizar si existio algun reflejo de la Reforma Universitaria a nivel
legislativo, pues, cabe anticipadamente puntualizar que los reclamos estudiantiles no se
tradujeron en lo inmediato en una reforma legislativa, pese a que en el Manifiesto
Liminar los reformistas habian exigido expresamente la reforma de la Ley Avellaneda
(Aranciaga, 2009).

La conducta que adopt6 el gobierno de Yrigoyen fue decisivamente activa, y si
bien en un principio el partido del Gobierno no alenté la Reforma Universitaria, una vez
que las demandas de los reformistas alcanzaron cierta dimension, el Poder Ejecutivo
acompafd los reclamos (Chiroleu, 2009). Las tres intervenciones decretadas, en
particular la Gltima de ellas, recogieron las demandas estudiantiles y las plasmo en las
reformas estatutarias, en la medida que estas coincidian con las previsiones de la
legislacion general que, en los hechos, no fue modificada sino hasta 1947.

Creemos que, en lo principal, las intervenciones del Poder Ejecutivo inclinaron
positivamente la balanza hacia los reclamos estudiantiles y permitieron modificar los
estatutos de la UNC. Y, fundamentalmente, configuraron durante la intervencién de
Salinas el cogobierno universitario, que es, acaso, uno de los principales legados de la
Reforma. La reivindicacion de la participacion estudiantil en los 6rganos de gobierno de
las universidades, tal como sefiala Juan Carlos Portantiero, no habia sido planteada en
las primeras manifestaciones de marzo de 1918 que dieron lugar a la intervencion
Matienzo, sino que integré las demandas de los estudiantes una vez que las bases
ideoldgicas de la Reforma fueron adquiriendo mayor envergadura y madurez y, producto
también, del fracaso del proceso electoral con el que culmind la primera de las
intervenciones en la UNC. En este sentido, la radicalizaciéon de las demandas
estudiantiles, la ampliacion de las bases sociales de la protesta y la expansiéon de las
ideas reformistas fuera de la provincia, sefiala Portantiero, inauguraron las etapas
decisivas de la Reforma, en las cuales, el Poder Ejecutivo —exigido por la presion de los
reformistas— cumplio un rol fundamental (Portantiero, 1978).

En esta instancia, cabe sefialar que otro de los principales legados de la Reforma,

la autonomia universitaria en un sentido estricto —como la capacidad de autogobernarse—
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ya formaba parte de la justificacion del proyecto de Avellaneda tal como se advierte en

la presentacion del autor ante la Camara de Senadores: “este proyecto tiende a constituir
bajo cierta autonomia el régimen de nuestras universidades”, y se desprende de la
interpretacion global de los debates parlamentarios que precedieron su sancién. Y, si
bien, como se ha dicho algunas paginas antes, la ley reflejaba la intencion del Estado de
intervenir activamente sobre la cuestion universitaria, al reservarse no sélo la aprobacién
de los estatutos sino tambien la designacion de los profesores titulares, lo cierto es que
estas restricciones a la autonomia no recaian sobre uno de los principales tema debatidos
durante el proceso de la Reforma: la integracion y eleccion de los 6rganos de gobierno
universitarios.

Producto de la Reforma Universitaria, entonces, no se introdujeron
modificaciones en la Ley Avellaneda, que cobijé la resignificacion de la autonomia; si
naturalmente se modificaron las condiciones que imponian los estatutos de la UNC y se
instaurd el cogobierno universitario y, en tal caso, ademas, el movimiento de la Reforma
posibilitd una lectura actualizada de la Ley N° 1597, cuya técnica legislativa, en ese
aspecto, era imprecisa.

Por altimo, y ya desde una perspectiva actual, los diversos sentidos que posee la
palabra “autonomia” y que la transforman en un término polisémico han sido estudiados
profusamente y no pretendemos aqui insistir en ello, pues abundan ya numerosas
perspectivas por demas ricas y exhaustivas. Si nos interesa, a los fines de este trabajo,
considerar exclusivamente un pufiado de planteos cuya resefia contribuye a analizar —en
el contexto de las ultimas décadas— la relacién entre las Politicas Publicas y la
Universidad, y las distintas configuraciones que supone la dualidad planificacion estatal
versus autonomia universitaria. Dualidad que, por otra parte, también se encuentra
ampliamente debatida. Ello, con el objetivo de decir, luego, algunas palabras sobre la
direccionalidad de las politicas pablicas en la actualidad, tal como nos propusimos al
principio de esta seccion.

En el primer texto escogido, Eduardo Rinesi y German Soprano postulan la
posible injerencia de otros actores —distintos al Estado— sobre la actividad universitaria y
en definitiva, la afectacion de distintos factores y actores externos (entre las que sefialan
corporaciones, empresas, logicas sociales, laborales, profesionales) pueden producir
sobre la autonomia universitaria. En ese contexto, puntualizan, “una intervencion activa

de ese mismo Estado, producida en cierta direccion y con ciertos propésitos, puede, lejos
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de atentar contra la autonomia y la independencia de la Universidad, servir para

controlar o limitar esas influencias, y en esa misma medida constituir un reaseguro o
una garantia [...] de esa autonomia y esa independencia” (2007: 16). Por dicho motivo,
combaten la idea que “a priori [...] toda intervencion del Estado en la Universidad es
necesariamente heteronomizante” y afiaden que es preciso estudiar de qué tipo de
intervencion y que tipo de Estado se trata.

En este sentido, la sancion en 1995 de la Ley de Educacion Superior (N° 24521)
que aungue con reformas se encuentra actualmente vigente, inauguré una etapa marcada,
casualmente, por estas tensiones. Como sefiala Laura Rovelli, la sanciéon de la LES
coincide con el inicio de un ciclo de politicas publicas para la educacion superior
orientado por los lineamientos econdmicos de los organismos multilaterales de credito y
los organismos financieros internacionales para la region, y que tuvieron su capitulo para
las politicas educativas en nuestro pais (2012). Adriana Chiroleu y Osvaldo lazzetta
sefialan que los principales ejes de la reforma de la educacion superior en nuestro pais,
en consonancia con la reforma del Estado, fueron la descentralizacion, la desregulacion
y la privatizacion (con el incremento de la autorizacion para el funcionamiento de la
oferta educativa superior del sector privado). Y, como ejes especificos de la reforma de
la educacion superior, la diversificacion de las fuentes de financiamiento, la
diferenciacion de las instituciones de educacion superior, la diversificacion de la oferta
académica y una redefinicién del rol del gobierno en relacion con la educacién superior
marcada por la adopcion de “formas de disciplinamiento y control inéditas, que
facilitaran la adaptacion de la institucion a las orientaciones establecidas por los
organismos multilaterales de crédito” (2005: 19-34).

Resulta claro, entonces, que el tono de la intervencion estatal que tuvo lugar en el
contexto de la Reforma Universitaria de 1918, posibilitada por la laxitud de la Ley
Avellaneda, en donde primé la articulacion politica entre el partido de Gobierno y los
sectores reformistas, en virtud de intereses comunes (Portantiero, 1978) observa matices
muy distintos al modelo de regulacion estatal que configuré la Ley de Educacién
Superior en la década de los noventa.

A modo de resumen, puede observarse en las distintas reflexiones comentadas
que todas ellas encuentran un punto en comun: la forma que adopta la articulacion entre
la sociedad, el Estado y la universidad es un hecho ineludible a la hora de practicar un

analisis sobre las politicas universitarias que comprenda una mirada abarcadora de las

43

RAES ISSN 1852-8171 / Afo 10/ Numero 16 /julio 2018




RAES Revista Argentina de Educacion Superior

politicas publicas y del sistema universitario. Dicho de otro modo, es necesario

considerar, en el andlisis de las politicas publicas de educacidn superior, las distintas
configuraciones que presenta la relacion entre la sociedad, el Estado y las instituciones
educativas universitarias. Pues, en primer lugar, esta relacion no es siempre uniforme
dentro del sistema universitario. En segundo lugar, intervienen en ella un conjunto de
actores: el Estado Nacional a través del Poder Legislativo, del Poder Ejecutivo y
distintos 6rganos de la Administracion Publica, otros actores institucionales no
gubernamentales, no institucionales (corporaciones, grupos, organizaciones, y el propio
mercado) y la sociedad en su conjunto. Y, por ultimo, se encuentra atravesada por la
tension entre la planificacion y la regulacion estatal y la autonomia universitaria.

En particular, durante las ultimas décadas, la actividad del Estado, concretamente
la de los poderes Legislativo y Ejecutivo fue particularmente activa en lo relativo a la
regulacion del sistema universitario, a partir de 2003, el rol dominante del mercado
como organizador de la agenda publica durante la etapa anterior, es desplazado (Ezcurra,
2012). En efecto, la Ley de Educacion Nacional (Ley 26296) sancionada en 2006 sefiala
expresamente la prohibicion de suscribir tratados bilaterales o multilaterales de libre
comercio que impliquen concebir la educacion como un servicio lucrativo o la
mercantilicen. En su lugar, se recupera la posicion principal del Estado como
planificador de las politicas educativas, desde una perspectiva que considera la
educacion un bien publico y un derecho personal y social, garantizado por el Estado.

Sobre este punto volveremos hacia el final del articulo y nos permite, asimismo,
presentar la seccion siguiente. En la que nos interesa, como adelantamos en la
introduccion, debatir los alcances del concepto de “democratizacion universitaria”
durante la Reforma, y el sentido que adopta la misma idea cien afios después, en

nuestros dias.

La nocion de democratizacion universitaria: su origen reformista y su vigencia en

la actualidad.

Sin duda alguna, entre los reclamos de los estudiantes reformistas de 1918 se
hallaba la demanda por la democratizacion de la universidad. En ese momento puede
reconocerse entonces, en el plano universitario, el origen del término. En el contexto de

la Reforma, la democratizacién se asocié al gobierno universitario y, concretamente, a la
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representacion —o a la ampliacién de la representacion— de los claustros en los 6rganos

de gobierno de las universidades.

La consagracion del voto universal, obligatorio y secreto en 1912, la llegada al
gobierno de la Unidén Civica Radical en 1916 y la disputa por la reconfiguracion de la
elite dirigente, que enfrentaba a una clase media en ascenso y a los sectores populares,
con los grupos dominantes tradicionales, formaban parte del mismo clima de época.
Como sefiala Buchbinder, la Reforma Universitaria se inscribe en este registro, por ello,
sus origenes no se hallan ligados tanto a la critica sobre el espiritu clerical conservador y
la tradicion catdlica de la UNC sobre el que puntualizara Juan B. Justo en su célebre
discurso ante la Cémara de Diputados, cuyo contenido, no obstante, hegemonizd
frecuentemente las lecturas sobre los sucesos de Cérdoba (Buchbinder, 2014).

En este sentido, el origen de la Reforma Universitaria en Cérdoba da cuenta de la
emergencia de nuevos actores politicos que pugnan por renovar la elite politica
dirigente. Como senala Buchbinder, “La universidad era el ambito por excelencia en
Cordoba de socializacion y seleccion de las elites. [...] La educacion formal
universitaria cumplia asi un rol central en el proceso de constitucion de la elite y era el
mecanismo consagrado por excelencia para el ascenso social” (2010: 99).

Esta caracterizacion coincide con la postura de Rinesi, que considera que la
Reforma Universitaria de 1918, aun constituyendo uno de los grandes movimientos de
renovacion universitaria, no cuestion6 la misién histérica que la universidad mantuvo
durante siglos, desde su fundacion en Europa, como formadora de elites (Rinesi, 2017).
El autor, ademas, recupera el planteo de Teran (1998), para quien efectivamente, las
grandes ideas de los reformistas, en este aspecto, giraban en torno a la renovacién de
dichas elites.

En este sentido, es posible sostener que la Reforma no promovid una apertura de
la universidad en el sentido de ampliacién de sus horizontes y que sus impulsores e
idedlogos no proponian la democratizacién de la institucién en el sentido de favorecer el
acceso de las clases populares a la educacion universitaria. La lectura de Teran, quién
sefiala que el proyecto de construccion de una nueva clase dirigente formaba parte del
conjunto de temas diversos que integran el imaginario de la Reforma, permite interpretar
también que el movimiento reformista de 1918 no cuestiond, en lo esencial, el rol que
cumplia la universidad, clave en la constitucion y reproduccion de las elites (Teran,
1998).
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De este modo, la Reforma no se propuso alterar el rol histérico que desde la

antigliedad se le asigno a la universidad como formadora de las clases dominantes. A su
vez, la universidad como privilegio formativo de una elite, tampoco fue cuestionada por
los reformistas (Rinesi, 2015b, 166).

En esta linea, Chiroleu sefiala que el reclamo por la democratizacién, presente en
la Reforma, puede observarse en dos aspectos: la democratizacion interna, que
contemplaba la demanda de autonomia y la constitucion del cogobierno con
participacion de graduados y estudiantes, y la democratizacion externa, que incluia la
docencia y asistencia libre, la publicidad de los actos universitarios, una mejor insercion
en el medio local y el desarrollo de la extensién universitaria, planteos que, para la
autora tendian a ampliar las bases sociales de la universidad pero en manera muy
restringida a los sectores medios en ascenso, grupo social al que pertenecian los actores
reformistas. Por dicho motivo, concluye Chiroleu, el reclamo de democratizacion
externa plasmado en la nocion de “ampliacion de las bases sociales de la institucion; se
dio, pues, dentro de los marcos acotados que referenciaban a los propios sectores
medios, motor de la Reforma*“ y no incluyd una demanda por mayor acceso o gratuidad
de la universidad (Chiroleu, 2009: 108).

Ahora bien, con el objeto de reflexionar acerca de los nuevos sentidos que la
democratizacion universitaria, como proceso, presenta para nosotros en el contexto
actual, resulta necesario explorar los matices del concepto desde la dptica de un conjunto
de posturas que contribuirdn a observarlo en perspectiva, desde los sentidos originales
que tuvo en el contexto de la Reforma de 1918, y que ya sefialamos, hasta nuestros dias.

Concretamente, Chiroleu concibe a la democratizacion de la universidad como la
representacion plural de todos los sectores sociales en la universidad (2012: 88). Ello se
asocia con la democratizacion externa y excluye la democratizacion interna, que se
relaciona con la participacion de los diversos claustros en el gobierno de la universidad.
En este sentido, para Chiroleu, la democratizacion alude a una participacion efectiva de
todos los sectores sociales en la universidad y en la totalidad de las instancias de
trayectoria universitaria: ingreso, permanencia y egreso. Por otra parte, distingue
democratizacion de expansion de oportunidades. Asi pues, considera que si bien nuevos
grupos sociales acceden a la educacién superior, ello no se traduce en una reduccion de
las desigualdades sociales (2013: 56). Adicionalmente, introduce la idea de inclusion en

el reconocimiento de una sociedad heterogénea cuyas diferencias deben ser
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revalorizadas. En términos de educacion superior, la nocion implica contener en el nivel

la diversidad cultural, racial, de género, etc., semejante a la que existe en el seno de la
sociedad, remediando discriminaciones historicas (2013: 56).

Por otro lado, Unzué reconoce tres sentidos de la idea de democratizacion,
asociados ya no exclusivamente a un proceso de expansion de oportunidades que
efectivamente redunda en la disminucion de desigualdades sociales, sino desde en una
perspectiva historica que se remonta a los origenes reformistas del término (Unzué,
2016). Asi, la democratizacion se asocia, en ese primer nucleo de sentidos, al gobierno
universitario y a los sistemas de representacion de los claustros en este. En segundo
lugar, el sentido de democratizacion como “densificacion de las relaciones con la
sociedad” (2016: 65) se encuentra relacionado con la apertura de la universidad a la
sociedad y particularmente a los trabajadores. Este Gltimo sentido, deriva en la apertura
de la universidad a sectores tradicionalmente excluidos, a través de las politicas de
expansion del sistema y de diversas acciones tendientes a facilitar y promover el acceso
y la permanencia de nuevos estudiantes en las Universidades. Unzué reconoce la
creacion de universidades en el conurbano bonaerense —en la década de los noventa 'y en
la ultima década— como una politica parte del “proceso de democratizacién que supone
abrir las aulas a los estudiantes de sectores que tradicionalmente no acceden a la
universidad [...] En estos casos nos encontramos ante la reemergencia del sentido de la
democratizacion universitaria entendida como apertura y particularmente de las aulas
frente al modelo de universidad elitista” (2016: 63). Finalmente, identifica un tercer
aspecto: la idea de democratizacién entendida como la vinculacion de las tareas de
investigacion de las universidades con las necesidades sociales y de los sectores
productivos (2016: 63).

Finalmente, nos interesa particularmente resaltar el planteo de Rinesi, para quién
la democratizacion supera la idea de democracia como punto de llegada —como utopia
futura— y la concibe como un proceso de expansion de un conjunto de derechos. Esta
superacion genera un doble pasaje, o un desplazamiento, de la libertad a los derechos y
de la idea de democracia a la democratizacion. En ese marco, si se pudiera hacer un
recorte, aunque arbitrario, de la idea de democratizacion y ubicar el énfasis en qué
significa, en el ambito de la educacion superior, la mentada democratizacion, la
respuesta del autor es contundente: concebir a la Universidad como un derecho humano

universal, entre aquellos que en el proceso de democratizacion se expandieron y que se
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encuentra asociado a una serie de condiciones que permiten representarlo en una

existencia mas que declarativa. (Rinesi, 2015).

A modo de recapitulacion, hasta aqui hemos resefiado diversos aportes que
contribuyen a describir el contenido del concepto de “democratizacion universitaria”,
adicionalmente nos interesa plantear que concebir a la educacion superior como un
derecho humano y universal resulta inherente a la idea de democratizacion. Dicho de
otro modo, un concepto es presupuesto del otro. La democratizacion universitaria
supone la existencia de un derecho a la universidad. Ahora bien, ¢qué contornos adopta
ese derecho? Rinesi considera que se trata de un derecho humano universal, individual y
a la vez colectivo, en dos sentidos. Derecho colectivo del pueblo a contar con
profesionales formados en las universidades que permitan garantizar otros derechos
reconocidos, y a poder percibir los beneficios del conocimiento que se construye en el
interior de las universidades, a través de la atencion de las necesidades de las
organizaciones que componen complejo entramado social (2016). Retomando la idea
anterior, para Rinesi la democratizacion da cuenta de un proceso “de ampliacion,
profundizacion, universalizacion, de derechos. Es decir: de realizacion de derechos” que
pudo vislumbrarse en las sociedades latinoamericanas durante los primeros quince afos
de este siglo, acompasado “por la entonacion democratizante de muchas de las politicas
publicas impulsadas desde la cima de los aparatos de nuestros Estados” que hicieron
posible “la tesis de que la Universidad podia ser pensada, también, como un derecho
humano universal” (2016: 8).

Este ultimo sefialamiento nos permite introducir la Ultima seccion de este articulo
en la que buscamos abordar, desde una perspectiva que contempla la integracion
regional universitaria, la consagracion del derecho a la universidad como un derecho
humano y universal y un deber de los Estados en la Declaracion Final de la Conferencia
Regional de la Educacion Superior de 2008 celebrada en Cartagena, y la reforma parcial
en 2015 de la LES en nuestro pais, que atribuye al Estado la responsabilidad sobre la

Educacién Superior.

El derecho a la universidad: desde la CRES 2008 a la reforma de la LES

En el apartado anterior sostuvimos que la democratizacion de la universidad, en
el sentido que es posible reconocer en las Ultimas décadas, no formo parte del ideario

reformista de principios del siglo pasado. Incluso, una interpretacion semejante tampoco
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se verificd durante la década de los noventa, al menos en el aspecto legislativo, pues,

como hemos visto, la LES sancionada en 1995 obedece a un registro diferente: Ana
Maria Ezcurra lo relaciona con la concepcion segin la cual el ciclo superior es un bien
privado que reduce la participacion de los segmentos sociales populares y “condiciona
una reproduccion ampliada de las desigualdades” (2011a: 69). En la misma linea
argumentativa, introduce el debate sobre bien publico versus bien privado y puntualiza
que la nocion de bien publico global que utiliza la retérica mercantil cristalizada en las
estrategias para la educacion que encabeza Banco Mundial encubre la nocién de bien
privado (2011b).

Aun asi, durante la década de los noventa en nuestro pais asistimos a lo que la
bibliografia especializada caracteriz6 como la segunda oleada expansiva de sistema
universitario: entre 1989 y 1995 se crearon nueve instituciones educativas
universitariasl. Por su parte, a partir del afio 2003, se produjo un tercer momento
expansivo del sistema universitario de gestion publica que se manifestd con la creacion,
hasta el 2015, de veintitrés universidades nacionales e institutos universitarios
nacionales a lo largo y a lo ancho del pais.

Uno de los rasgos principales de la expansion, que coincide con el tercer
momento sefialado, es que se llevd adelante de la mano de un discurso sobre la
“democratizacion” de la universidad presente fundamentalmente en las razones
declaradas por los actores politicos que impulsaron la creacion de las nuevas
universidades en todo el pais, y que se plasmé también en los diversos documentos
fundacionales de estas instituciones. Este discurso motivd también la formulacion de
otras politicas en el contexto universitario, y por dicho motivo creemos que caracterizd
en general a las politicas publicas relacionadas con la educacion universitaria durante la
década pasada y parte de ésta.

Ahora bien, volviendo a un tema que fue introducido en la seccion anterior, la
conceptualizacién de la educacién superior como un derecho humano universal que
postula Rinesi viene acompafiada de una caracterizacion que, en el mismo sentido, se
produjo en la region con la Declaracion Final de la CRES 2008. EI mencionado
documento definié a la educacion superior como “un bien publico social, un derecho
humano y universal y un deber del Estado”. Puntualizando en el deber fundamental de

los Estados de garantizar este derecho.

! Entre 1971 y 1973 se produjo la primera oleada expansiva del sistema de educacion superior
universitario asociada al Plan Taquini, con la creacion de mas de una decena de nuevas universidades.
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Este hecho, creemos, no debe ser soslayado y representa, como sefiala Rinesi, un

hecho decisivo y novedoso porque posibilita pensar a las universidades y la funcion que
éstas cumplen, en una perspectiva muy distinta de como fueron pensadas y como
efectivamente actuaron durante los siglos que acreditan de existencia. Recordemos una
vez mas que, historicamente las universidades han servido en la constitucion y
reproduccion de las elites. Esta circunstancia, como ya hemos sefialado no se vio
alterada ni siquiera por el movimiento reformista de 1918 —aun cuando la Reforma
Universitaria haya sido un hecho absolutamente disruptivo en el statu quo universitario—
y Se puso en crisis recién en 2008, como sefiala Rinesi, a partir de la Declaracion de la
CRES de 2008 que, al postular que la educacién es un derecho, obliga a las
universidades a repensar su propia comprension y a ubicarse en el rol de garantes del
derecho a la educacién universitaria (Rinesi, 2016b). Nosotros creemos, ademas, que el
proceso de expansion del sistema universitario en nuestro pais que se inicia en el 2003 y
del que ya hemos dado cuenta, forma parte de una politica publica que comprende un
conjunto de medidas adicionales con impacto en el sistema educativo, orientadas a
favorecer la democratizacion universitaria, y que, en los hechos, posibilito el efectivo
ejercicio del derecho a la educacion superior universitaria por parte de un conjunto de
personas que hasta ese momento se encontraban excluidas del ejercicio de ese derecho.

Ahora bien, en nuestro pais, el conjunto de politicas que hemos estado refiriendo
para el sector universitario no tuvieron reflejo legislativo, lo que si ocurrid en el resto del
sistema educativo con la sancion de leyes fundamentales como la Ley de Financiamiento
Educativo (Ley N° 26075) y la Ley de Educacion Nacional (Ley N° 26206). No fue sino
recién en 2015 que se produjo una reforma parcial de la LES que nos permite reconocer
los ecos de la Declaracion de la CRES de 2008 de Cartagena.

Pese a que la LES ya habia sufrido anteriormente cuatro modificaciones, la
reforma introducida por medio de la ley 27204 en 2015 provoca un cambio en la
legislacion que resulta insoslayable al momento de analizar la direccionalidad de las
politicas de educacion superior de las Gltimas décadas. Asimismo, consideramos que las
modificaciones al texto legal que se produjeron en el 2015 reflejan el cambio de época
en las politicas para la educacion superior en relacion a los afios noventa.

En esta linea, la denominada “Ley de implementaciéon efectiva de la
responsabilidad del Estado en el nivel de educacion superior” sustituyd enteramente

algunos articulos de la LES e incorporo otros. En primer lugar, el antiguo articulo dos,
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que delimitaba el ambito de aplicacién de la ley, reconocia la responsabilidad del Estado

“en la prestacion del servicio de educacion superior de caracter publico”. En su nueva
redaccion, el cambio de sentido es elocuente, pues reemplaza la conceptualizacion
acerca de la educacion superior como “servicio” por el reconocimiento que la educacion
y el conocimiento son “un bien publico y un derecho humano personal y social”, en
consonancia con lo establecido por la Ley de Educacion Nacional. En segundo lugar, la
ley practica una enumeracion exhaustiva del contenido de la responsabilidad principal e
indelegable del Estado Nacional, las provincias y la CABA sobre la educacion superior.
Destacaremos, en ese contexto, que la ley garantiza la igualdad de oportunidades y
condiciones en el acceso, la permanencia, la graduacion y el egreso; ordena proveer
equitativamente, en la educacion superior de gestion estatal, becas, condiciones
adecuadas de infraestructura y recursos tecnoldgicos apropiados para todas aquellas
personas que sufran carencias econdmicas verificables y asimismo, dispone promover

politicas de inclusion educativa.

Reflexiones finales

Como corolario, sostenemos que la ultima reforma de la LES que resefiamos
brevemente se inserta en el camino de sentar bases para la politica publica universitaria
en consonancia con aquellas que fueron trazadas para la politica educativa en general, a
partir, principalmente, del reconocimiento de la educacién superior como un bien
publico y un derecho humano personal y social. En este sentido, creemos que la reforma
de la LES vino a cristalizar normativamente la direccionalidad de las politicas publicas
que venian siendo desarrolladas por los poderes del Estado en forma previa, entre ellas,
la creacion de universidades nacionales que consoliddé una expansion del sistema
universitario, como ya se sefial6. Es decir, en nuestro entendimiento, a partir de 2003 se
produjo un cambio de sentido en la formulacion de las politicas publicas universitarias,
que fue profundizandose con el correr de los afios y decant6 en la reforma de la LES.

Por otra parte, compartimos el supuesto que la educacién superior en nuestro pais
es considerada normativamente como un bien publico y, en las ultimas décadas, también
en el capitulo latinoamericano, es caracterizada conceptualmente como un derecho
humano universal. Esta novedosa circunstancia, se inserta en el referido proceso de

democratizacion universitaria al que asistié la Argentina entre 2003 y 2015.
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Por ultimo, creemos que la Reforma Universitaria inaugurd, en diferentes claves,
la democratizacion de la Universidad, aun cuando los reformistas hayan circunscripto
casi exclusivamente los alcances de esta a la representacion democratica de los diversos
actores en los organos de decision, o a la participacion de los estudiantes en la vida
universitaria. Por ello, con la perspectiva que habilita el siglo trascurrido, una lectura
desde el presente exige otorgarle al movimiento reformista un renovado y justo

reconocimiento.
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Resumen

Esta investigacion identifica aseveraciones recurrentes en torno a las propuestas de
reforma curricular implementadas a partir de 1999 en una universidad mexicana. Agrupa
tales aseveraciones en cuatro categorias y procede a realizar un ejercicio de
deconstruccion mediante el que devela el caracter simbdlico y politico de las resistencias
desplegadas en cada enunciacién. Los autores construyen el sentido de la indagacion
valiéndose de emplazamientos teoricos de las disciplinas, de la sociologia de la
profesion, del analisis institucional y del estudio de politica publica. Para el
emplazamiento empirico se recurrid al enfoque multi-método donde se incluyeron
grupos focales, entrevistas y encuestas. Se trata de un estudio predominantemente
cualitativo que explica cémo responde la universidad en cuestion a una politica de
educacion integral. Concluye que a mayores intentos de desdibujar los limites
disciplinares, mayor hermetismo mostrado por parte de los gremios disciplinares. Es un
estudio que contribuye al analisis de las tensiones curriculares generadas a partir de
reformas presentadas a finales de los noventa ademas de mostrar las caracteristicas de
las resistencias mostradas al interior de cada facultad.

Palabras clave: Educacion Superior, disciplina, flexibilidad curricular,

educacidn integral, inter-disciplina, resistencia laboral.

The academic discipline against the policies of integral training: deconstructing the
political and symbolic character of the resistances
Abstract
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This research identifies recurring claims regarding a curricular proposal implemented in

a Mexican university in 1999. It groups those claims in four categories and proceeds to
deconstruct them in order to unfold the political and symbolic nature of each one. The
authors build their inquiry making use of theories from disciplines such as sociology of
professions, institutional analysis, and public policy studies. The empirical work used
multiple methodologies including focal groups, interviews, and surveys. It is a
predominantly qualitative work that studies how this university responded to a
comprehensive education policy. It concludes that increased attempts to blur disciplinary
boundaries result in increased hermeticism displayed by the professional communities.
This study contributes to the analyses of the curricular tensions resulting from the
reforms implemented at the end of the 1990s, while exposing how each faculty resists
the intended changes.

Key words: Higher Education, discipline, curricular flexibility, integral
education, interdisciplinary, labour resistance.

Introduccion

Con la intencién de abonar a las discusiones existentes sobre el anélisis de las
propuestas curriculares que las instituciones educativas de distintos niveles
implementan, aqui nos enfocaremos a las tensiones que se generan de su puesta en
practica o implementacion y el rol de los actores involucrados (Aoki, 2005; Diaz, 2003;
Giroux, 1990; Pinar y Bowers, 1992), prestando especial atencion a estos ultimos con la
intencion de dar una explicacion sustentada para la comprension de dicha situacion de
tension.

A través de este trabajo se retoma el analisis de las respuestas que se han
elaborado desde las distintas facultades que integran una universidad mexicana, la
Universidad Veracruzana (UV), en torno a una politica de Formacion Integral (FI) para
los estudiantes. Esta politica ha implicado —entre otras cosas- la implementacion de un
curriculo flexible. Por tanto, la investigacion aqui presentada resulta de suma
importancia dado que este tipo de formacion, al menos en México, ha sido un imperativo
para las Instituciones de Educacion Superior (IES) desde finales de la década de los 90,
poniendo asi tension a la tradicion de la formacion primordialmente disciplinar
(Gendron y Baker, 2002).

Nuestro argumento parte de que la politica de FI se introdujo a la UV a través de
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un modelo denominado MEIF (Modelo Educativo Integral y Flexible). Este modelo fue

precedido por practicas y por un ethos de formacién primordialmente disciplinar
(Hernéndez, 2015). Nuestra investigacion identifica que a partir del MEIF se detonan
una serie de resistencias, incertidumbres y hasta rechazos fundados, recuperados a partir
de un exhaustivo trabajo de campo realizado entre el 2015 y 2017; mismos que nos
dimos a la tarea de agrupar en cuatro categorias:

a) El MEIF debilité la formacion propiamente disciplinar.

b) Los planteamientos del MEIF son pocos pertinentes o no acordes con las
formas disciplinares necesarias para su ejercicio profesional.

c) Desarticulacion entre las distintas areas de formacion que el modelo
propone.

d) Centralidad de la formacion en la dimensién profesional.

En esta tarea de desconstruccion recuperamos algunas herramientas teorico-
conceptuales provenientes principalmente desde los estudios sobre las disciplinas
académicas (Becher, 1983; Clark, 1992; Grediaga, 2000), algunas aproximaciones desde
la sociologia de la profesion (Grediaga, 2001; Johnson, 1972; Klegon, 1978; Parsons,
1954; Pavolko, 1971) y de la educacion superior (Clark, 1983), junto con elementos de
la teoria de la geografia politica (Giménez, 2005), encontramos que la tradicion
disciplinar sigue vigente en la universidad de estudio y que a mayores intentos por
desdibujar las barreras disciplinares, mayor hermetismo se ha mostrado desde las
facultades que las albergan.

Con lo anterior no tratamos de poner en tela de juicio la veracidad de los
argumentos, si no, como lo mencionamos arriba, de comprender su construccion puesto
que implican préacticas concretas de los actores dentro de la vida cotidiana de la

institucion.

Mapeando a la universidad de estudio y su modelo educativo

La investigacién se llevd a cabo en la Universidad Veracruzana, institucion
publica del estado de Veracruz ubicada en la region sur-sureste de México. Esta
universidad se caracteriza por tener una distribucion extendida en todo el territorio del
estado, el que colinda con estados de diversas regiones del pais. Tal distribucion influye
en la diversidad cultural de su poblacion estudiantil y académica, pero también en el

desarrollo de sus programas y en la complejidad de su administracion.
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La universidad tiene 74 facultades, 23 institutos, 18 centros de investigacion y

cuatro sedes de universidad intercultural en los que se ofrecen 177 programas educativos
de licenciatura y 127 programas de posgrado con 4914 académicos (Universidad
Veracruzana, 2018). Dentro de las facultades participan profesores con contrataciones de
tiempo completo, medio tiempo y por horas que realizan actividades principalmente de
docencia. Las facultades estdn agrupadas en areas académicas que siguen una légica
disciplinar.

Organizacionalmente la UV tiene presencia en cinco regiones universitarias
ubicadas en el norte, centro y sur del estado en las que se ofrece programas educativos
de licenciatura de las diferentes areas académicas pertinentes a las necesidades de cada
region. En estas sedes la administracion académico-financiera se realiza a través de
Vicerrectorias que cuentan con la representacion de la Rectoria, Secretaria Académica,
Secretaria de Finanzas y con departamentos que realizan funciones transversales de
apoyo para el desarrollo de las actividades de docencia, investigacion, vinculacion y
extension de los servicios universitarios.

La Universidad Veracruzana tuvo su origen en el afio 1824 con la fundacion del
primer Colegio Nacional en el estado, pero es hasta el afio 1944 que naci6 juridicamente
como universidad con el objetivo de establecer la investigacion cientifica, impartir
educacion universitaria y fomentar la cultura. Adquirié su autonomia en el afio 1997 y
transitdé de universidad con curriculo rigido a flexible en el afio de 1999 a través del
Modelo Educativo Integral y Flexible (MEIF) con el objetivo de lograr en los
estudiantes una FI en lo intelectual, humano, social y profesional (Universidad
Veracruzana, 1999). Este transito fue un momento coyuntural en tanto que a partir de
aqui la formacién disciplinar dejo de ser el objetivo central en el disefio de los planes de
estudio para pasar a ser un elemento méas en la formacion de profesionales para un
entorno dindmico y cambiante.

El modelo surgié como respuesta a politicas federales e internacionales de corte
neoliberal y se fundamento en la necesidad de responder a tres aspectos: “1. Transitar
hacia una nueva concepcion y organizacion del quehacer cientifico mediante el trabajo
multi e interdisciplinario; 2. Conformar una estructura flexible y dindmica que le permita
anticipar los cambios sociales, y 3. Adecuar su quehacer a los nuevos tiempos, ya que
debe preparar hombres y mujeres capaces de convertirse en los constructores del futuro.”

(Universidad Veracruzana, 1999:8).
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Para lograr la Fl el MEIF plante6 una estructura curricular a partir de cuatro areas
de formacién: el area basica (AFBG), disciplinar (AFD), de eleccion libre (AFEL) y

terminal (AFT). A través del modelo se ha promovido que los estudiantes estructuren su

formacion con asignaturas disciplinares, pero también con asignaturas que les permitan
fortalecer valores y competencias sociales, culturales, deportivas e interdisciplinares. El
AFD, es la encargada de la formacion profesional de los estudiantes, orientada —en
términos generales- “hacia la generacion de conocimientos, habilidades y actitudes
encaminados al saber hacer de la profesion [lo que incluye] tanto la ética de la disciplina
en su ejercicio como los nuevos saberes que favorezcan la insercion de los egresados en
condiciones favorables en la situacion actual del mundo del trabajo” (Universidad
Veracruzana, 1999:23).

Detallamos las caracteristicas de las areas porque es a partir de su estructura y
diferenciacion que se generan las aseveraciones aqui estudiadas. En el AFD se ubican las
asignaturas que contienen los aprendizajes que cada profesion debe manejar en funcion a
su disciplina. Es decir —siguiendo al documento fundacional del modelo - se trata de las
“experiencias de formacion profesional necesarias para adquirir el caracter distintivo de
cada carrera y a través de las que se caracteriza el perfil de las distintas areas de
conocimiento. Son los aprendizajes minimos que cada profesional debe manejar en
funcién de su disciplina. Las experiencias y cursos concentrados en esta area seran
totalmente o en su mayoria de caracter obligatorio” (Universidad Veracruzana, 1999:29),
de tal manera que los cuerpos colegiados de cada carrera eligen los contenidos y
asignaturas identificados como pertinentes y necesarios para su estudio y definen los
tiempos y créditos para cada una.

Para lograr lo propuesto en el disefio del modelo, la UV establecio que en esta
area se concentrara entre un minimo del 40% y un maximo del 60% de los créditos
totales del curriculo. Estos porcentajes sobre el total de 350 créditos incluyendo los
créditos de Servicio Social, Experiencia Recepcional y los del AFBG y AFEL,
considerando la recomendacion de la Asociacion Nacional de Universidades e
Instituciones de Educacion Superior (ANUIES) y del Acuerdo 279 de la Secretaria de
Educacién Publica (SEP) en su Articulo 13 fraccion I, del afio 2000.

Si bien la formacién profesional es central en esta area, no implica que se dejen
de lado los otros fines de la FI (objetivo general del modelo): intelectual, humano y

social. Para esto juegan un papel importante los ejes integradores de la formacion
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(tedrico, heuristico y axioldgico), la tranversalidad del AFBG y la transversalidad de los

conocimientos a lo largo del curriculo. Siendo asi es que los sefialamientos referidos
respecto del area y sus fines dentro del modelo en cuestion se han tomado en cuenta

como planteamientos del analisis.

Circunscribiendo el sentido de la indagacion

a. Emplazamiento teorico-conceptual

Con la finalidad de alcanzar el objetivo aqui planteado, hemos de colocar la
mirada en la dimension simbdlica de la universidad en cuestion, pues como lo plantea
Clark (1983) las universidades como instituciones sociales,”... tienen siempre un
aspecto simbdlico, una cultura, asi como una estructura social, ciertos relatos [mitos] y
creencias compartidas [una mistica] que coadyuvan a que los participantes definan
quiénes son, qué hacen, por qué lo hacen (...), [y aunque siempre estan presentes estos
aspectos] la cara simbdlica de las organizaciones modernas ha sido vastamente
subestimadas por la investigacion” (pp. 113-114).

Colocar la mirada alli, en esa dimension simbdlica, radica en que si bien la
construccion de un modelo educativo, como es el caso del MEIF, es una accién de tipo
academico, no se debe perder de vista que esto conlleva una dimension que se inscribe
dentro de lo politico (Hernandez, 2015). Por tanto, la finalidad de esta accion es la de
articular a los sujetos a sus mandatos, entendiendo como articulacion aquella practica
mediante la que se establece una relacion entre elementos dispersos® y la modificacion
de sus identidades (Laclau y Mouffe, 1987). Es asi que desde esta dptica el modelo debe
ser visto como un discurso construido para lograr la desarticulacién del orden simbdlico-
institucional previo (en el que cada facultad tenia cierta libertad en los procesos de
formacion de los estudiantes segun su disciplina), para que —en este mismo
movimiento—se incorpore “un nuevo imaginario colectivo que reemplace el orden
simbolico estallado” (Buenfil Burgos, 2004:269). En este caso, el orden simbdlico
referido corresponde a la politica de FI mediante la implementacién de un curriculo
flexible, entendiendo con ello la ya inoperancia de un modelo rigido y meramente
disciplinar (Téllez, 2013).

Entonces, y siguiendo la anterior argumentacion, se plantea que lo que sucedid

! Para este analisis identificamos como elementos dispersos a las disciplinas y a los sujetos que integran la
universidad.
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en la UV con su modelo educativo ha sido un fenédmeno que bien se inscribe en el

ambito de lo politico con la busqueda de la conformacion de un nuevo orden
institucional mediante el ejercicio de poder vehiculizado por una politica (Howlett,
Ramesh, Perl, 2013). Es decir, se ha tratado de un asunto que trasciende la reforma
curricular o meramente pedagogica, pues ha sido una politica que ha pretendido ordenar
el espacio socio-institucional bajo el predominio de sus planteamientos simbolicos,
adquiriendo asi una funcion de estructura-estructurante (Bourdieu, 2011), debido a que
a ésta le subyace una dimension de control/sometimiento conllevando la aparicién de
posturas tanto de resistencia y de aceptacion, como de indiferencia o interés por parte de
sus actores.

Por tanto, bajo esta somera conceptualizacion del fenémeno, es preciso dar una
explicacion de las distintas posturas respecto a los planteamientos del modelo. Nos
interesd enfocar la mirada en las posturas de resistencia pues han sido las que han tenido
mayo eco a lo largo de los afios (Téllez, 2013; Vargas, 2012) y las que tuvieron mayor
predominio en el trabajo de campo que realizamos.

Es por ello que para alumbrar dicha dimension se recurre a la elaboracion de un
enfoque particular para la construccion y el andlisis de los datos; el que se encuentra
estructurado a partir de la recuperacion y apropiacion de conceptos provenientes de la
sociologia de la profesion y la educacidn superior, asi como de algunas aproximaciones
que desde la teoria de la geografia politica se han realizado, y en cuya base
epistemoldgica opera una comprension de orden antropoldgico en tanto que estd
orientada a la significacion que alguien realiza sobre algo en particular lo que permite la
inteligibilidad de los discursos (Velasco y Diaz de Rada, 2006).

Siendo asi se han recuperado las nociones de profesion académica (Grediaga,
1998; Grediaga 2001; Johnson, T., 1972; Klegon, 1978; Parsons, 1954; Pavalko, 1991) y
cultura disciplinar (Becher, 1992), para delimitar conceptualmente el quehacer de los
académicos, que si bien “pertenecen a un variado conjunto de especialidades
disciplinarias, [cada uno de ellos] forman parte de comunidades disciplinarias [...],
trascienden el ambito de la organizacion en que estan contratados” (p. 154). Esta
dindmica de agrupacion disciplinar pudiera deberse a que cada disciplina opera de
manera distinta segun sus propias creencias teoricas y metodolégicas conformando con
ello lo que se ha denominado como cultura disciplinar (Becher, 1992; Grediaga, 2000;
Gendron y Baker, 2002).
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Es decir, la mayoria de las veces, segun esta cultura disciplinar, es mayor la

fuerza identitaria de la disciplina que la de la institucion. Lo que quiere decir que los
sujetos despliegan comportamientos de apropiacion de los espacios tanto fisicos como
simbolicos donde se incluyen todos los elementos curriculares. A lo anterior, desde la
nueva geografia, se le ha denominan como territorio o territorialidad, lo que “se trata de
un concepto extraordinariamente importante (...) para encuadrar adecuadamente los
fenomenos de arraigo, del apego y del sentimiento de pertenencia...” (Giménez,
2005:9).

Con esto estamos en condiciones de considerar de manera mas profunda el
planteamiento de arriba, en donde el modelo entra a un territorio al que los sujetos
consideran como propio el curriculo, la forma de construir aprendizajes, incluso el
mismo aprendizaje y hasta la distribucion de los tiempos formativos (Grediaga, 1998).

Siendo asi es que el trabajo de deconstruccion de los planteamientos sefialados se
operd a partir de un enfoque que requirié la utilizacion de una estrategia analitica
multimetodica, denominada como Enfoque Multi-Método (EMM), en tanto que nos
valimos de una amplia variedad de instrumentos de indagacion porque la complejidad de
las tematicas a estudiar y las demandas de explicacién y comprension asi lo ameritaban
(Ruiz, 2008), como se vera a continuacion.

b. Emplazamiento analitico y referentes empiricos

Si bien hemos anunciado que la estrategia analitica corresponde a la de un
estudio multi-método; éste a su vez corresponde al de tipo inter-paradigmatico, pues
aungue cada estrategia de indagacion se disefio e implementd de manera independiente,
el analisis tuvo una misma orientacion epistemoldgica (cualitativa), que recurrid a la
validacién de los resultados mediante un proceso de triangulacion de datos.

Dentro de los datos cualitativos llevamos a cabo 40 entrevistas a funcionarios y
89 grupos focales con un total de 750 participantes —la mayoria integrantes de facultades
y programas educativos. Adicionalmente, llevamos a cabo la revision de una muestra de
39 planes y programas de estudio, mismos que fueron sometidos a un analisis de
contenido y de estructura cuestionando de manera prioritaria el peso disciplinario de
éstos y buscando indicadores que nos permitieran determinar en qué medida han
permeado los objetivos de la FI.

Realizamos las entrevistas con el objetivo de recuperar el conocimiento y

experiencia de los funcionarios. Nos interesé incorporar su voz porque identificamos que
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en estudios previos habia reticencia a recuperar la perspectiva de un grupo que era mas

bien identificado como el blanco a criticar. Disefiamos las entrevistas con cuestionarios
semi-estructurados poniendo al centro de las indagaciones el conocimiento de los
funcionarios sobre el modelo, la identificacion de fortalezas y debilidades desde sus
areas de competencia como funcionarios, pero también desde sus experiencias en otros
roles desarrollados en la UV, y las propuestas de transformacion vislumbradas desde sus
oficinas. Reportamos extractos de las entrevistas sin referir nombres o cargos, en tanto
que, para lograr mayor confianza, las realizamos bajo el acuerdo de resguardar su
identidad.

El disefio de los grupos focales tuvo como objetivo hacer una reflexion
referenciada en la practica propia desde las facultades o programas de adscripcion. Las
preguntas que guiaron tal reflexion giraron en torno a cuatro tematicas generales: su
conocimiento del MEIF, su operacion, el contexto bajo el que se desarrolla y las
propuestas de transformacion. Con este trabajo se buscaba estimular un proceso de
reflexion colectiva en las facultades (Kamberelis y Dimitriadis, 2011) y disponer de
insumos de calidad, que conjuntamente con otras fuentes y tipos de datos, consolidaran
los resultados de la investigacion.

La aproximacion cuantitativa se llevo a cabo mediante una encuestas en linea a
una muestra de 1099 estudiantes inscritos en los programas de licenciatura durante el
periodo febrero-julio 20152, con un nivel de confianza de 95% y un margen de error de
+/- 3%. Estos fueron seleccionados a través del método de muestreo aleatorio simple,
respetando el tamafio proporcional de las regiones universitarias, areas académicas y
porcentaje de avance crediticio. Incluimos en el cuestionario preguntas relacionadas con
la pertinencia y flexibilidad de las asignaturas que integran el area de formacion
disciplinar en los planes de estudio, entre otras. Se aplicaron las encuestas mediante una
invitacion abierta, promocionada desde la pagina de la universidad, pero también desde
cada facultad, los tutores y académicos. Las encuestas fueron contestadas en linea a
través de un vinculo en el portal institucional. La anonimidad de los participantes fue
protegida en todo momento de la investigacion. Procesamos los datos valiéndonos del
Statistical Package for Social Sciences (SPSS) haciendo anélisis de estadistica

descriptiva.

2 as encuestas en linea estuvieron abiertas del 01 de junio al 10 de julio y durante el mes de agosto del 2015.

RAES ISSN 1852-8171 / Afo 10/ Numero 16 /julio 2018



RAES Revista Argentina de Educacion Superior

Hallazgos: develando los argumentos de la defensa disciplinar en la formacion de

futuros profesionales.

En esta seccion realizamos un ejercicio analitico para identificar desde donde,
bajo qué fundamentos y por qué razones se habian generado las aseveraciones que nos
permitieron llegar a la clasificacion arriba mencionada. Consideramos que éstas no son
puramente producto de la espontaneidad o la repeticién de creencias gremialmente
aceptadas, sino que tienen una génesis y son propulsadas desde un plano simbolico que

explicamos en los siguientes apartados.

Deconstruccion de las creencias

Las aseveraciones mencionadas se han construido a nivel de la creencia; aqui
abordamos las razones de su arraigo a tal grado que buena parte de las practicas al
interior de la universidad se sustentan en éstas. Con base en lo sefialado presentamos un
analisis méas detallado de cada aseveracion:

a. EI MEIF debilito la formacion disciplinar

El objetivo de formar integralmente a los estudiantes de la universidad, mediante
un curriculo flexible, implicé incorporar tanto saberes del &mbito de una profesion en
particular como conocimientos més amplios de otras disciplinas. El objetivo era preparar
para las nuevas condiciones, cambiantes y multifacéticas, que la sociedad demandaba.
En el documento fundacional se describi6 este objetivo como a continuacion se enuncia
“...urgente que los futuros profesionistas se desarrollen mediante nuevas formas de
aprendizaje basadas en la educacion integrada; es decir, que los estudiantes se formen
con una vision inter y transdisciplinaria que les permita abordar la problematica de su
disciplina” (Universidad Veracruzana, 1999:21). Esto significd el establecimiento de
cuatro areas de formacion con finalidades especificas para lograrlo.

Lo anterior conllevd a que por primera vez las variantes profesionales de cada
disciplina compartieran el curriculo, distribuyendo los créditos de la formacion con
aquellas otras areas (entiéndase: AFBG, AFD, AFEL, AFT). De tal manera que de la
recomendacion de la ANUIES respecto a los creditos que los planes de estudios debian
cubrir, era un minimo de 300 y méaximo de 400. En el MEIF, sin embargo, se establecio

que los planes de estudio tuvieran un minimo de 350%. De esta forma, al AFD le

3 Esto seguin el Acuerdo 279 Art. 13, Fraccion 11, de la SEP en el afio 2000 (aun vigente) (Secretaria de
Educacion Pablica, 2000).
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correspondieron entre (40%) 140 y (60%) 210 créditos, lo que significo que el resto de

los créditos, correspondiera a las otras areas.

Esta redistribucion de créditos explica, en buena medida, la percepcion del
debilitamiento de la formacion disciplinar, ademas da cuenta de como la propuesta de las
areas no trans o multi-disciplinares ha sido rechazada. Es decir, no han sido concebidas
como parte de un nuevo paradigma curricular con alcances que van mas alla de lo
disciplinar.

Queriendo probar con datos numéricos el argumento del debilitamiento de la
disciplina nos dimos a la tarea de revisar la distribucion crediticia de todos los planes de
estudio por area de formacion. A partir de esta indagacion encontramos que todos los
planes de estudio vigentes cumplen con los lineamientos que el modelo propone para
una formacion disciplinar como se muestra en la siguiente tabla en la que observamos
que el porcentaje de créditos disciplinarios se encuentra entre el 77% y 89% del total de
créditos de un plan de estudios.

Tabla 1. Porcentaje minimo y maximo de créditos disciplinares de los planes de
estudio vigentes por area académica.

Artes Econdmico Administrativa

Vigencia Creditos Créditos Vigencia Creditos Creditos
Disciplinares totales Disciplinares totales

2005-2011 78%-80% 316-355 2002-2014 77%-80% 307420

Blolégico Agropecuaria Humanidades

Vigencis ACrAidftos Créditos Vigencis ‘Cr_bd-tos Créditos
Disciplinares totales Disciplinares totales

1999-2015 78%-89% 334436 2000-2015 78%-81% 314-381

Ciencias de laSalud Técnica

Vigencls Fr}e'd:tos Créditos Vigencia Cr.e'dftos Creditos
Disciplinares totales Disciplinares totales

1999-2012 81%-88% 358-452 2007-2013 78%-87% 317-415

Fuente: Elaboracién propia con datos de los planes de estudios vigentes a mayo del
2017.
Nota: Estos porcentajes incluyen los créditos del AFBG y del AFT.

Es importante sefialar que a estos porcentajes (77-89%) se le deben agregar los
créditos de Servicio Social y Experiencia Recepcional del AFT que equivaldrian de un
6-8% pues de alguna manera es alli donde se recuperan y apuntalan los conocimientos
adquiridos a lo largo de las trayectorias educativas de los estudiantes; lo cual, bien
estructurado, ciertamente favorece a su formacion profesional. Con estas cifras queda en
evidencia el asunto de la territorialidad donde los planteamientos del MEIF invaden, por
asi decirlo, el curriculo en su estructura tradicional. Y en tanto el AFD poco se ha visto
debilitada, asumimos tales planteamientos como asuntos de orden simbélico.
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Nuestro analisis encontré que aunado a la redistribucién de los créditos en areas

de formacion, los planteamientos de las denominadas “Reformas de Segunda
Generacion del 20067, fortalecieron las creencias sobre el debilitamiento referido con el
MEIF, pues en estas reformas se indicaron los siguientes cambios:
[...] el ritmo de transformacion [en distintos ambitos de la UV] no ha
avanzado paralelamente respecto a la operacion del MEIF en los programas
educativos, por tanto, es necesario enfatizar el fortalecimiento y disefio de los
sistemas y procesos de apoyo, ademas de coordinar acciones —preferentemente

bajo el enfoque de competencias- tales como: reduccion de créditos y horas,

establecimiento de troncos y experiencias educativas comunes [...]

(Universidad Veracruzana, 2009). [subrayado nuestro]

Estas reformas se suscitaron tras siete afios de la implementacion del MEIF
cuando casi la mitad de las facultades que integraban la universidad en esa etapa de
transicion ya se habian inscrito al MEIF. Segun el relato de algunos funcionaros, fueron
recortes necesarios precedidos de despilfarros permitidos para convencer a quienes
mostraban reticencias a inscribirse al modelo. Se trataba de mostrar que no habia limites
y que nadie saldria perjudicado laboralmente:

[...] cuando se construyen las reformas de segunda generacion hay varios

factores en torno: la llamada de atencion del area financiera por el costo que

estaba teniendo la operacion del Modelo, las dificultades para flexibilizar los
horarios y la oferta de asignaturas. El resultado de estos cambios de plan de
estudios, que eran medio ficticios y que tenian un nimero elevado de horas de
docencia, digamos de trabajo del profesor con el estudiante. En estas reformas de
segunda generacion se incorporan algunas condiciones para ayudar a esta
situacion en la que estaba la Universidad, pero ademas en términos generales lo
que se planteaba era remediar las condiciones en las que habian entrado, con tal
de que entraran se habian permitido que entraran bajo determinadas condiciones.

(Entrevista 27, 2015)

Desde luego, fueron concesiones que no se pudieron sostener y pronto tuvieron
que efectuarse politicas de ajuste presupuestario, lo que tuvo un efecto en la disminucion
de créditos de los planes de estudio y en la oferta académica.

Por tanto, la reduccion de los créditos en la mayoria de los planes de estudios, al

quedar entre 300 y 350 créditos vigorizo la idea del debilitamiento de la formacion

69
RAES ISSN 1852-8171 / Afo 10/ Numero 16 /julio 2018




RAES Revista Argentina de Educacion Superior

disciplinar. Cabe aclarar que la indicacion de la reduccion crediticia no fue equitativa en

todas las areas (en tanto que el AFBG mantuvo los mismos créditos), ni en todas las
facultades, dado que entrdé en juego la capacidad politica y de negociacion de los
directores de algunas de éstas para mantener un “banco de horas” alto o suficiente en sus
programas (Entrevista 28, 2015).

Esta redistribucion fue percibida como sumamente inequitativa y en detrimento
de un area a la que naturalmente se le daba mayor prioridad. Aqui un ejemplo aludiendo
a lo sefalado:

[...] en el caso de las Ingenierias [...] sufrieron una reduccion significativa

del nimero de créditos. Las Ingenierias tienen alrededor de 350 créditos, si
nosotros les quitamos los 54 créditos que forman el AFBG, servicio social y
experiencia recepcional, nos quedamos con 296 créditos, aun de esos 296
hay que restarle 24 de AFEL, lo cual entonces hace que tengamos programas
educativos de 252 créditos, ya disciplinarios (Entrevista 28, 2015).

Estos argumentos hacen evidente una insuficiente apropiacion del planteamiento
de la FI, idea central del modelo, dado que las deméas propuestas se asumen como
“accesorios” de la formacion disciplinar, lo que llega a ser perfectamente entendible
desde algunos planteamientos de la sociologia de las instituciones de educacion superior
“una propuesta curricular frecuentemente se obtura en un quehacer institucional que las
rebasa, mostrando que la fuerza de lo instituido [...] tiene efectos profundos y no
necesariamente conscientes en las acciones que los sujetos realizan (Remedi, 2004:25).
Esto es, con todas aquellas practicas sedimentadas al interior de cada uno de los gremios
disciplinares —que en este caso forman parte de la universidad—el MEIF encuentra sus
limites.

b) Los planteamientos del MEIF son poco pertinentes o no acordes con las formas
disciplinares necesarias para su ejercicio profesional

Tanto en ejercicios de autoevaluacion, como en evaluaciones previas del MEIF
(Téllez, 2013; Vargas et al. 2012), hubo reiteradas referencias a que los planteamientos
del MEIF no resultaban acordes a las formas en las que tradicionalmente se habia venido
formando a los profesionales de una disciplina. Este tipo de comentarios prevalece
principalmente en las Areas Técnica y de Ciencias de la Salud, como se muestra en la
siguiente cita extraida de las autoevaluaciones, “la realidad es que no se cursa lo

pertinente ni en el orden que favorece la apropiacion de conocimientos. En muchas
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ocasiones se eligen EE por créditos y no por formaciéon” (Grupo focal: XA QFB, 2016).

Este comentario hace referencia a que la propuesta de flexibilidad se ha entendido de
forma reducida ya que, en muchos casos, es utilizada para fines de avance crediticio mas
que para lograr las construcciones epistemologicas requeridas por cada area de
conocimiento; y en otros la flexibilidad solamente se practica en las &reas no
disciplinares, como lo muestra el siguiente extracto de una entrevista: ‘“Nosotros
tenemos abiertas el AFBG y el AFEL. Ahi si somos totalmente flexibles, pero en el AFD
y AFT no somos tan flexibles, asi se los planteamos [a los organismos acreditadores] y
lo entendieron y nos dieron el nivel 1” (Entrevista 20, 2015).

Aunado al contenido y a las areas que deben ser flexibles esta el tema del orden
en el que se deben tomar las asignaturas en cada area de conocimiento. A este orden se
le conoce como la seriacidn de las asignaturas; tema que ha sido ampliamente discutido
en evaluaciones del MEIF (Téllez, 2013; Vargas, et al., 2012). Las preocupaciones
principales en el tema de la seriacion también surgieron a partir de las Reformas de
Segunda Generacion del 2006 en donde se instruyo eliminar o disminuirla para asi
mejorar el tiempo de transicion de los estudiantes en la universidad, donde los
prerrequisitos no se volvieran impedimentos para el avance crediticio (Universidad
Veracruzana, 2006). Tal modificacion gener6 serios problemas particularmente en las
areas cuya estructura curricular requiere una secuencia acumulativa para la adquisicién
del conocimiento. Por tanto, estd medida afiadio al descontento de los gremios
disciplinares, en tanto que confrontd los 6rdenes mas tradicionales de la formacion
universitaria (Hernandez, 2015; Séenz-Rico de Santiago, 2008)

Para complementar el andlisis de este apartado queremos explicar en qué consiste
otro fendmeno que hemos identificado como encapsulamiento disciplinar y que también
se enlaza con las percepciones que se construyen en torno al modelo y sus postulados. El
encapsulamiento disciplinar se da en tanto, que poco se permite el acceso y participacion
de profesores que no estan integrados a las entidades correspondientes o que no forman
parte del gremio disciplinar (Ocampo, et al., 2015; Ocampo, et al. 2016). Otras practicas
donde queda claro dicho encapsulamiento son en la estructura y seleccion de los
contenidos de los programas de las asignaturas y en las enunciaciones de objetivos que
se persiguen donde poco se problematizan las nociones de la FI.

La falta de problematizacion profunda del modelo y de las disciplinas

profesionales, respecto al planteamiento de la formacion integral ha provocado que, en
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las asignaturas de dicha area, no se identifiquen de forma deliberada acciones

encaminadas a su logro, y que las asignaturas del AFEL sean significadas, para muchos,
como una pérdida de tiempo que solo les quita créditos de la formacion profesional, o
bien como asignaturas de mera recreacion. La participacion de los estudiantes en
actividades no disciplinares sigue siendo un objetivo por cumplir como puede apreciarse
en esta participacion, “una parte fuerte en la que tendriamos que posibilitar que
participara [el estudiante] en actividades deportivas, en actividades de apreciacion al
arte, que trabajara con investigadores” (Entrevista 27, 2015).

Estas asignaturas son referidas primordialmente como parte del AFEL, pues
desde la parte disciplinar no se logra entender como recuperar los objetivos de la FI; tal
es el caso de la siguiente opinién:

Conmigo vienen a trabajar la gente de sustentabilidad y dice “aqui vamos a hacer

un reglamento a nivel institucional” y de pronto para él lo méximo es la

sustentabilidad y quiere que se trasverzalice la sustentabilidad y las experiencias
educativas en los planes de estudio. Viene la de género y el mismo discurso.

Viene el de proteccion civil y lo mismo. Viene el de seguridad [...] y entonces yo

honestamente le digo a cada uno de ellos “y ;ja qué horas se van a poner a los

muchachos a trabajar en su formacion disciplinar?” Los estamos apurando y

entreteniendo a todo el programa educativo con tantas condiciones de tanta cosa

que ¢a gqué horas se van a poner? y les da risa a todos porque todo mundo le
quiere meter al curriculum. Espérate y ¢a qué horas finalmente el odont6logo
tiene que saber su disciplina? Al ingeniero igual, yo estoy de acuerdo quien tenga
conciencia que no solo la universidad lo provea de conocimientos sino también
cree conciencia pero que también sepa de su profesion porque si no, pienso yo, se

dispersa con tanta cosa (Entrevista 1, 2015)

Finalmente, en el anélisis de los Planes de Estudio encontramos que el 28% no
han sido modificados en mas de 10 afios lo que de alguna manera indica la referida falta
de problematizacion. Asi como la vigencia de los planes encontramos planteamientos
relacionados con su contenido, como se aprecia en la siguiente expresion:

¢ Qué experiencias educativas tenemos que innovar? ¢;cuales son las que tenemos

gue mantener en un tronco comuan en una formacion disciplinar solida? algebra

nunca las vamos a poder quitar de las ingenierias, lo que si es necesario es meter

por ejemplo geometria analitica y trigonometria como la llevdbamos antes
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(Entrevista 23, 2016).

Asimismo, al respecto se reporta un insuficiente apoyo institucional para el

disefio, redisefio, actualizacién y seguimiento de los planes de estudio, percibiéndose
como un procedimiento burocratico; y que el equipo encargado de estas acciones esta
conformado por un pequefio grupo de especialistas, lo cual efectivamente pudiera
resultar insuficiente para una tarea de esta magnitud.

El tema de los planes de estudio visto desde la optica de los estudiantes muestra
las siguientes opiniones: 59% de los participantes indico que las asignaturas de sus
planes son pertinentes y actualizadas y 62% de esta misma poblacion sefialé que sus
planes incluyen asignaturas optativas, aunque cerca del 50% sefial6 que sus contenidos
son diferentes a sus intereses de formacion (ver Figura 1). Todo esto nos indica una
necesaria renovacion en este sentido fortaleciendo el argumento del imperativo de
revisar y actualizar los planes de estudio.

Figura 1. Opinion de los estudiantes sobre las asignaturas del plan de estudios

ESi EMNo ®ENolosé

La mayoria de los contenidos de las asignaturas son
pertinentes y actualizados

La seriacion en las asignaturas permite el avance de mi
trayectoria escolar

Mi plan de estudios incluye asignaturas optativas en el
area disciplinar

Fuente: Ocampo et al, 2017
Este conjunto de hallazgos ilustra el referido encapsulamiento de la disciplina;
indicando que aun se sigue discriminando lo no disciplinar; tal como lo refuerza un
funcionario:
[...] ver qué es lo que le falta al alumno, en conocimientos, que es lo que le falta
en conocimientos. No pues que faltaba un montén, porque los 450 créditos que
teniamos compactaron a 350, pero le agregaron el AFBG que son 30 puntos y
aparte los de servicio social, experiencia recepcional y todavia la seleccion libre
y se quedaron con 267 o 270 créditos y le digo “oye pues estamos formando
técnicos y antes eran 450 créditos, pero puras materias disciplinarias (Entrevista
25, 2016)
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Un acercamiento a los planteamientos que desde la sociologia de la educacion

superior se han elaborado y, particularmente, respecto al estudio de las disciplinas;
sustenta aun mas los hallazgos de este estudio. Segun B. Clark (1983) “las actividades
académicas se dividen y se agrupan basicamente de dos maneras: por disciplina y por
establecimiento” (p. 55), de manera que el establecimiento es propiamente la institucion
(en este caso: la UV en su conjunto) y el total de sus programas educativos, que estan —
como Yya se sabe- distribuidos en las cinco regiones a lo largo del Estado y agrupados en
74 facultades.

La disciplina es, siguiendo con este mismo autor, “una forma especializada de
organizacion en tanto que agrupa a los quimicos con otros quimicos, a psicologos con
psicologos, e historiadores con historiadores. Se especializa por temas, es decir por
campo de conocimiento” (Clark, 1983, p. 56), mismos que son agrupados por una légica
gremial que va mas alla del establecimiento, formando mas bien una comunidad mundial
de especialistas, al punto de que es posible distinguir lo que Becher (1992) denomina
como “cultura disciplinar”. La “cultura disciplinar” podria favorecer una buena
estrategia para el disefio curricular, tal como lo puntualiza un funcionario, “deberia haber
un tronco comun para muchas experiencias educativas del Area de Iniciacion a la
disciplina en Ciencias de la Salud, se puede perfectamente, y ya luego la Disciplinar”
(Entrevista 20, 2015)

De manera que se llega a sefialar que tiene mayor fuerza identitaria la disciplina
que el establecimiento, tanto que la disciplina llega a desbordar a los establecimientos,
pues es mas seguro que los sujetos pertenecientes a alguna disciplina se asocien y
establezcan comunicacion con los sujetos pertenecientes a ésta, pero de otro
establecimiento, que con sujetos del mismo establecimiento pero de otra disciplina. Lo
descrito, planteado como una cuestion de identidad, detona preguntas tales como ¢es
posible advertir que el establecimiento (UV) con el MEIF intent6 o intenta colocar una
identidad institucional frente a la disciplinar?

Planteado asi, como una cuestion de identidad institucional y una disciplinar, el
asunto del rechazo de los cuerpos disciplinares a los planteamientos del MEIF cobra
mayor sentido, pues podria entenderse como una cuestion de legitima defensa de las
formas en las que se prepara profesionalmente a un sujeto que pertenecera a ésta. Por
tanto, lo que se menciona arriba, es un asunto que va mas alla del establecimiento y

pertenece, mas bien, a una comunidad mundial, ya que son ellos —los sujetos
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pertenecientes a las disciplinas- quienes indican el método para preparar a los nuevos

integrantes.
c) Desarticulacion entre las distintas areas de formacion que el modelo propone

Los cuestionamientos aqui planteados abren la posibilidad de acercarse a la
estructura del modelo, misma que al estar disefiada a partir de &reas de formacion alude a
una frontera/separacion, de manera que en la préctica asi se han abordado al punto de
que cada una de las areas se ha apropiado —casi exclusivamente- de las tareas del
desarrollo de cada uno de los fines que el modelo propone como integralidad.
Entendiendo que el AFBG se encarga de la formacion intelectual, el AFEL de la
formacion humana, el AFT de la formacién social y el AFD de la formacion profesional.
De manera que lo Unico que relaciona a estas areas es la transversalidad de los ejes. Sin
embargo, dicha transversalidad se significa como una tarea que solo el AFBG debe
desarrollar (Ocampo, et al., 2015); prestandose mayor atencion al eje tedrico a lo largo
de curriculo, lo que termina determinando que en la practica no exista una relacion real y
concreta entre las areas de formacion.

d) Centralidad de la formacion en la dimension profesional

Ahora bien, lo anterior también permite establecer una linea argumental para la
explicacién de la razén por la que las acciones deliberadas para el desarrollo de la FI son
limitadas. Es decir, hay una ruptura entre las areas de formacion que no facilita la
articulacion de los esfuerzos para lograr a plenitud la integralidad de la formacion. En
otras palabras, la formacién profesional queda centralizada. Esto se observé con claridad
en la revisiébn muestra de 12 Planes de Estudio, en los que en su mayoria aparece
enunciado como propoésito lograr dicha vision integral en los estudiantes, pero en
ninguno se aborda como se realizard; si acaso se enuncia con qué disciplinas guardan
relacion (que en su mayoria son disciplinas de la misma area: por ejemplo, Ingenieria
con Matematicas y Fisica; Contabilidad con Administracion).

Otro punto que emerge del andlisis de los planes, y que también resulta
indicativo de esta centralidad de la disciplina, es el de los perfiles de egreso de los
estudiantes donde se observa que en todos ellos solo aparece una vision meramente
disciplinar dejando de lado lo que podria ser una manifestacion de integralidad y del
desarrollo de una vision que alcanza lo inter o multi-disciplinar. Como ejemplo
presentamos el perfil del plan de estudios de Contaduria 2011.:

El egresado de la Licenciatura en Contaduria sera un profesional con
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formacion ética, critica y responsabilidad social, con solidez disciplinaria en

Contabilidad Financiera, Contabilidad Administrativa, Auditoria, Finanzas y
Fiscal que le permita responder a los retos y expectativas de las
organizaciones en un entorno global. Asimismo, el egresado en su
desempefio profesional, tendra la capacidad de ser agente de cambio y
ejercer liderazgo en las &reas o disciplinas de su formacion académica.
(Universidad Veracruzana, 2018)

En este ejemplo se evidencia el hermetismo disciplinar en torno a asignaturas
afines a la contaduria. Esto mismo se puede observar revisando los diferentes perfiles de
egreso de los planes de estudios publicados en el portal de cada entidad académica.

Un asunto que abona a los argumentos de este articulo es el relacionado al perfil
académico de la planta docente, observandose contradicciones cuando se solicita que
este perfil sea solo el de la disciplina donde se impartira la asignatura. Por ejemplo, en la
licenciatura de pedagogia primordialmente el pedagogo puede ser docente, sin importar
la asignatura a impartir. Lo mismo sucede en antropologia, en sociologia, en ingenierias
y en muchas otras licenciaturas donde se impide que profesionales de otras disciplinas se
integren como profesores, con lo que estructuralmente se pudiera estar restringiendo la
visién de los futuros profesionales. A tal respecto observamos que ciertas practicas
institucionales conllevan una contradiccion al no hacer congruentes los planteamientos
con las préacticas.

En cuanto a los perfiles resulté igualmente indicativo desde los documentos que
organismos acreditadores elaboran respecto a las evaluaciones realizadas en distintos
Planes de Estudio. Asi, en las recomendaciones de estos, se sefiala reiteradamente la
necesidad de plasmar perfiles de egreso acordes con los propoésitos del modelo. Es decir,
gue no sean éstos exclusivamente profesionales, sino que tiendan a la integralidad. Con
lo anterior se sefiala que en la medida que los docentes y la administracion universitaria
no estén preparados para ofrecer una Fl, seguira predominando la formacion disciplinar.
Esta centralizacion de la formacién profesional debe considerarse como un problema
que solo se solucionara con capacitacion institucional, en donde se ponga un énfasis real
en los objetivos de lo integral, de forma que interpele a los actores académicos de la
universidad, que puedan visualizar su importancia para la formacion de los estudiantes.
A este tema abona un funcionario algunas ideas:

La mayoria de los académicos lo tomaron como algo semantico, como un cambio

76

RAES ISSN 1852-8171 / Afo 10/ Numero 16 /julio 2018



RAES Revista Argentina de Educacion Superior

de nomenclatura y entonces ahora ya no se llaman materias ahora se llaman

experiencias educativas y tengo que acomodar lo mismo que yo daba entre 3
logistico, axioldgico, tedrico. Pero nunca hubo, y te lo puedo decir por areas
disciplinares, la reflexion a fondo de lo que esto significa. Se tradujo en un copia
y pega de lo que se daba anteriormente; casi los mismos contenidos, no vario la
bibliografia. Pero eso no es lo méas grave de cara a lo que preguntabas de que
¢qué pasa por programa educativo? sino que de manera general lo que se hizo fue
seguir reproduciendo lo que se daba nada mas que ahora no era materia sino que
ahora era experiencia educativa y se olvidé que el centro era un cambio en el
proceso de ensefianza aprendizaje, en donde se colocaba al propio profesor, al
estudiante en el centro y al profesor como una guia, como un facilitador. Y te

puedo decir que hasta la fecha no se ha entendido” (Entrevista 35, 2016).

5. Conclusién

En el analisis aqui presentado se observa que si bien los planteamientos de la
Formacion Integral que el Modelo Educativo propone se han incorporado, esto ha sido
de una manera superficial, solamente en la dimension oficial (por ejemplo: en su
enunciacion en los planes y programas de estudio) pero con poca manifestacion en las
practicas concretas y deliberadas para lograrlo en los procesos de formacion de los
estudiantes. Lo descrito, en parte, deviene de una postura de resistencia no
necesariamente al modelo en si, sino que como se ha mostrado en la deconstruccion de
las posturas analizadas, resulta ser un asunto que va mas alla de una oposicion frontal de
los cuerpos disciplinares respecto a las politicas —en este caso expresada la demanda
mediante un modelo educativo. Es decir, se trata de un asunto de indole simbdlico-
imaginario donde se articulan elementos de la cultura disciplinar, sus formas especificas
y tradicionales en la formacion de los futuros profesionales misma que Remedi (2004)
plantea como historia institucional, expresada ésta por la forma en que los cuerpos
disciplinares han convivido con la autoridad y su grado de autonomia, entre los mas
importantes.

Si bien este estudio se trata del caso particular de una IES mexicana (UV), los
resultados no se deben desdefiar en ningun sentido, pues es verdad que este tipo de
formacion (integral) bajo un curriculo flexible ha sido una imperiosa tarea tejida desde

las politicas educativas en el resto de Latinoamerica. Por tanto, la postura aqui
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presentada exhibe la existencia de un gran hermetismo asociado, principalmente, a un
afan de conservar el dominio en la formacién disciplinar de los estudiantes (aunque
también se llegan a articular acciones para proteger intereses laborales, personales y
gremiales) y en la que ha existido un acomodo de las asignaturas disciplinares en la
estructura curricular basada en cuatro areas generales de formacion sin una aparente
problematizacion real de las implicaciones. De tal suerte que pudiera tratarse de una
accion generalizada debido a la elaboracidon simbdélico-imaginaria, puestas mas en esas
formas tradicionales y apegos a la territoriedad disciplinar (Giménez, 2005; Grediaga,
2000).

De ser asi, ese seria el ndcleo duro que impedira la total realizacién de cualquier
reforma o politica que implique nuevas formas de construccion y apropiacion del
conocimiento, alcanzando éstas su limite. Por lo que en términos de impacto, en este
caso, se observa que solo existe en el nivel de la estructura (planes y programas de
estudio, por ejemplo), pero no asi en su contenido real. De tal manera que, romper la
barrera de la dimensién de la estructura, no solo es un pendiente, sino todo un reto en la
planificacién y puesta en operacion de futuras reformas universitarias. Pues, como en
este caso, solo bastan unos pocos elementos de soporte a las argumentaciones, que si
bien operan en el imaginario, como se mostré con la desconstruccion de cada una de

ellas, tiene efectos reales en el plano de lo simbolico.
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Resumen

El proceso de Bolofia, iniciado en 1999, tiene por objeto la construccion de un espacio
europeo de ensefianza superior e implica la participacion de un nimero importante de
actores heterogéneos, que no atribuyen necesariamente las mismas finalidades a la
ensefianza superior, y la mayoria de entre ellos, nunca se encuentra. La cuestion que se
plantea entonces es la de su coordinacion. Esta pasa por un conjunto de instrumentos de
accion publica que deben ser implementados al interior de cada sistema de ensefianza
superior. Se trata, en particular, del European Credit Transfer and Accumulation System
(ECTS), del Complemento de Diploma, del Marco Europeo de Certificaciones, del
marco Global de Cualificaciones del Espacio Europeo de Educacién Superior, de la
evaluacion de la calidad de la ensefianza superior. Estos instrumentos se encuentran
vinculados por un mismo elemento que a su vez los compone: los resultados de
aprendizaje. Este articulo propone un analisis del trabajo de coordinacion de los actores,
durante los inicios de la incorporacion de la ensefianza superior belga franc6fona al
proceso de Bolofia, movilizando los conceptos de accién publica y objeto-frontera.

Palabras claves: resultados de aprendizaje, proceso de Bolofia, coordinacién,

instrumentos de accion publica, objeto-frontera

Coordinating the work of the actors by the learning outcomes
Abstract

The Bologna process, which begun in 1999, aims at building a European higher
education area and involves the participation of a very large number of heterogeneous
actors who do not necessarily attribute the same objectives to higher education and who,
for most of them, never meet, which raises the question of coordination. This involves a
set of public policy instruments that must be implemented within each higher education
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system, including the ECTS system, the Diploma Supplement, the European

Qualifications Framework, the Global Qualifications Framework for the European
higher education area, and the quality assessment of higher education. These instruments
are connected by the same element that compose them, i.e. learning outcomes. Starting
from the French-speaking Belgian higher education, this article offers an analysis of the
actors’ coordination work by mobilizing the concepts of policy instruments and

boundary-objects.

Key words: learning outcomes, Bologna Process, coordination, policy instruments,
boundary-object

Introduccion

El 25 de mayo de 1998, los ministros aleman, britanico, francés e italiano
encargados del nivel superior de ensefianza, reunidos en la Sorbona, expresaron su
voluntad coman de avanzar hacia la construccion de un espacio europeo de ensefianza
superior (Declaracion de La Sorbona:2). EI 19 de junio de 1999, 29 paises europeos
dieron inicio al proceso de Bolofia. En la actualidad, dicho espacio relne a 47 paises
europeos.

Los dias 23 y 24 de marzo de 2000, el Consejo europeo se reune en Lisboa y fija
el objetivo de hacer de la Union Europea « la economia basada en el conocimiento, mas
competitiva y dindmica del mundo, capaz de crecer econémicamente de manera
sostenible, con mas y mejores empleos, y con mayor cohesion social » (Consejo
Europeo, 2000:3). Algunos meses después, el 30 de octubre de 2000, la Comisién
Europea publicé su Memorandum sobre el aprendizaje permanente (Comision Europea,
2000) donde se define la politica europea de educacién y de aprendizaje permanente,
inscrita en la estrategia de Lisboa.

Los vinculos entre estos elementos se fueron reforzando en forma progresiva,
ciertamente por la inscripcion del proceso de Bolofia en la estrategia de Lisboa (Croché,
2010) y en la politica europea de aprendizaje permanente. Ellos se consolidaron por
medio de una serie de instrumentos que definen la estructura del espacio europeo de
educacion superior: sistema ECTS, complementos de diploma, evaluacion de la calidad
de la ensefianza superior, marco global de la calidad del espacio europeo de ensefianza
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superior (marco de Bolofia). Si en la declaracion de la Sorbona se establece una relacion

entre la enseflanza superior y el aprendizaje permanente, subrayando el rol que la
primera debe tener respecto de la segunda, no es sino en 2008 que este vinculo se opera,
cuando el Parlamento Europeo adopta la Recomendacién relativa a la creacion del
Marco Europeo de Cualificaciones para el aprendizaje permanente (DOCE, 2008).

Todos estos instrumentos se vinculan mediante un mismo elemento técnico: los
resultados de aprendizaje, definidos como la « expresion de lo que una persona sabe,
comprende y es capaz de hacer al culminar un proceso de aprendizaje » (DOCE,
2008:4). Vinculando todos estos instrumentos, los resultados de aprendizaje permiten
operacionalizar la vision europea respecto del rol que debe jugar la ensefianza superior
en el marco de aprendizaje permanente: éste es, el de contribuir a la fabricacion de
« ciudadanos activos », es decir, individuos que participen activamente en el desarrollo
econémico y social de la Union Europea mediante la ocupacion laboral (Comision
Europea, 2000).

La puesta en marcha de estos instrumentos implica un muy elevado nimero de
actores heterogéneos. Un cierto nimero de paises importaron los instrumentos europeos
de un modo més o menos conforme y generalizaron el uso de los resultados de
aprendizaje en sus sistemas de ensefianza superior. Es el caso ciertamente de la Bélgica
franc6fona, donde se importaron todos los instrumentos mencionados, y a partir de
septiembre de 2014 todos los establecimientos de ensefianza superior tienen la
obligacion legal de definir referenciales de resultados de aprendizaje para cada uno de
sus programas (MB, 2013). La importacién de estos instrumentos europeos y la
generalizacion de los resultados de aprendizaje participan asi en la puesta en marcha de
la vision europea respecto del rol que debe jugar la ensefianza superior. Sin embargo, los
actores belga-franc6fonos que promueven el uso de los resultados de aprendizaje
(autoridades politicas, autoridades académicas, consejeros pedagdgicos) no comparten la
vision utilitarista que a este respecto tiene la Union Europea.

Se trata entonces de saber cémo los resultados de aprendizaje consiguieron
adoptarse y los actores acordar una alianza objetiva con el fin de reforzarlos, pese a
defender visiones diferentes e incluso en ocasiones opuestas a las de la Union europea,
respecto de la ensefianza superior. Esta pregunta nos remite a otra algo mas amplia,
referida a la coordinacion para la realizacion del proyecto de sociedad europea de un

namero importante de actores individuales e institucionales provenientes de un area
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geografica bastante amplia. Esta coordinacion de actores adquiere una cierta autonomia

relativa, y su resultado se aleja, en efecto, de manera relativamente significativa del
proyecto de sociedad europea.

Este articulo propone examinar aquello que hace posible la coordinacion de estos
actores, apoyandose en dos hipdtesis. La primera plantea que, para actores como los de
la Union Europea, capaces de construir y difundir una vision global del mundo, no
importa tanto compartir una misma vision del rol que debe jugar la ensefianza superior,
sino actores que adecuen sus conductas a las prescripciones construidas a partir de esta
vision. Para decirlo de otro modo, este trabajo sostiene que es porque los actores son
libres de encontrar sentido en los universos que desean, que sus conductas devienen
convergentes. La segunda hipdtesis, plantea que la coordinacion relativamente autbnoma
de los actores reposa sobre objetos. Se trata ciertamente de los instrumentos de accion
publica (Lascoumes & Le Gales, 2004) citados més arriba, y que tienen por efecto
producir configuraciones de actores (Baudot, 2014) y estabilizar sus relaciones. En
cuanto a los resultados de aprendizaje, ellos entran en otra categoria de objetos, los
objetos-frontera (Star & Griesemer, 1989), cuya caracteristica es la de estar investidos de

significados diversos segun el uso que se haga de ellos.

Elementos metodologicos

La investigacion sobre la que se apoya este articulo (Souto Lopez, 2016) se
interesd en las justificaciones (Boltanski & Thévenot, 1991) de los actores promotores
del uso de los resultados de aprendizaje en la educacién superior: la Comisién Europea,
los ministros europeos de la educacién superior, las autoridades politicas belgas
francéfonas, las autoridades académicas de las tres mayores universidades belgas
francdéfonas (Universidad catdlica de Lovaina — UCL, Universidad libre de Bruselas —
ULB, Universidad de Liége — Ulg), los profesores a cargo de la incorporacion de los
resultados de aprendizaje en sus universidades.

Las justificaciones de estos actores fueron estudiadas a partir de sus discursos
sobre los resultados de aprendizaje y sobre los instrumentos utilizados para su
implementacion. Estos discursos corresponden a documentos de la Union Europea,
comunicados del seguimiento del proceso de Bolofia, informes de expertos, la
legislacion y debates parlamentarios belga franc6fonos, documentos institucionales de

las tres universidades observadas, entrevistas semi-estructuradas con los actores belgas
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franc6fonos a cargo de la implementacion de los instrumentos europeos y de los

resultados de aprendizajes en las tres universidades estudiadas.

Las partes del discurso que fueron analizadas son las que describen los usos
técnicos y que definen las finalidades politicas de los resultados de aprendizaje y de los
instrumentos a los que estos se adosan. Las unidades de sentido fueron seleccionadas
bajo el principio de su univocidad. Cada unidad de sentido fue reagrupada en una
categoria construida en torno al principio superior comin de una “ciudad”, segun el
modelo de “ciudad” de Boltanski y Thévenot (1991 — ciudad doméstica, ciudad de la
inspiracion, de mercado, industrial, civica, de la opinién) y de Bolanski & Chiapello
(1999/2011 — ciudad por proyecto). El peso de cada categoria por cada corpus fue
medido contabilizando el ndmero de palabras del conjunto de unidades de sentido
asociadas. Mientras mayor fuera el nimero de palabras asociadas a una categoria, mas
esta categoria estructuraba el discurso. Esta metodologia permitio identificar los
diferentes principios a los cuales se referian los actores para justificar el uso de los
resultados de aprendizaje, los compromisos en que fundaban sus discursos, y las

maneras en que sus ldgicas se cruzaban.

Un enfoque relacional de los instrumentos de accion publica

Este articulo recoge los datos de la investigacion y sus principales resultados y
propone poner a prueba la combinacion de conceptos de instrumentos de accion pablica
(Lascoumes y Le Gales, 2004) y del “objeto-frontera” (Star y Griesemer, 1989) para
analizar la coordinacion del trabajo de actores heterogéneos y situados en cadenas de
interdependencia largas.

El concepto de instrumento de accion publica designa “un dispositivo, a la vez
técnico y social, que organiza relaciones sociales especificas entre el poder publico y sus
destinatarios, en funcion de los significados y las representaciones que éste porta”
(Lascoumes y Le Gales, 2004:13). Identificamos tres tipos de efectos de estos
instrumentos. Primero, los “efectos de inercia, que vuelven posible el resistir a presiones
exteriores” (Lascoumes y Le Gales, 2004:31). Segundo, la produccion de “una
representacion especifica de lo que [el instrumento] pone en juego” (Lascoumes y Le
Galés, 2004:32). Tercero, “el instrumento induce una problematizacion particular de lo

gue pone en juego, en la medida en que jerarquiza variables, pudiendo ir hasta sugerir un
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sistema explicativo! (Lascoumes y Le Galés, 2004:33).

Si este enfoque permite ciertamente focalizar la atencién sobre los efectos
propios del instrumento, la literatura ha mostrado que este posee ciertos limites. Jacquot
(2006) muestra que algunos instrumentos son caracterizados por su ambigiedad y la
posibilidad de que los actores les asignen sus propias significaciones. En la misma
perspectiva, y contrariando los efectos de inercia y de la produccién de un problema
especifico abordado por el instrumento, Baudot (2011) muestra que aquél puede ser
portador de muchas representaciones y abrir un espacio de posibilidades segun el uso
potencial que los actores le asignen. Por su parte, Ravinet (2011) subraya que la
insistencia sobre los efectos propios del instrumento no debe llevar a ocultar su
funcionalidad y sobre todo su “maleabilidad”. Los instrumentos tienen una historia en el
curso de la cual sus funciones pueden evolucionar. A su turno, la autora vuelve sobre la
dimension cognitiva de los instrumentos que, en realidad, sin que se puedan identificar
los mecanismos, “condensa” un conjunto de significaciones. Ella pone en duda que el
instrumento sea el s6lo portador de todos los significados posibles de una politica. Se
trata, dice, de interesarse en los significados “fuera del/y entorno al instrumento”
(Ravinet, 2011:46). Por su lado, Bourblanc (2011) muestra que la accion publica puede
complejizarse como resultado de una multiplicacién de los instrumentos. A costa de
reducir su eficiencia, y de forma paradojal, esta multiplicacion los vuelve indispensables
para poder orientarse en esta constelacion de instrumentos. Ellos se liberan asi de los
actores, que devienen, al contrario, dependientes de aquellos: “vemos por donde vamos,
apoyandonos mas 0 menos en los instrumentos, pero sin que ellos, por el hecho mismo
de su complejidad, nos ayuden en la posibilidad de adoptar un camino trazado, y en
cierto modo facil de seguir” Bourblanc, 2011:1092).

Estas criticas interrogan el lugar de los actores en relacion con los instrumentos.
Inscribiéndose en una perspectiva sociohistorica, Baudot (2014) propone un enfoque
relacional de los instrumentos a fin de comprender su permanencia, independiente de su
grado de eficacia. El autor sostiene que un instrumento poco eficaz en relacién a los
objetivos que se le ha asignado, puede tener una larga vida porque consigue estructurar,
de forma durable, configuraciones de actores, estableciendo cadenas de
interdependencia. Este articulo se inspira de este enfoque, pero para perseguir otro

objetivo: a saber, el de comprender cémo se estructura la coordinacién de actores

! Las citaciones de autores franceses han sido traducidas por los autores de este articulo.
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diversos, situados en cadenas de interdependencia largas, que tienden a hacer menos

visible el vinculo que une, por ejemplo, un consejero pedagdgico, encargado de
introducir los resultados de aprendizaje en su universidad, con la Comision Europea, que
es la que promueve una serie de instrumentos de accion puablica cuya ejecucion
dependeré de la introduccion de estos resultados de aprendizaje en las universidades.

El apoyo de la sociologia de la traduccion de Lascoumes y Le Galés los conduce,
segun Baudot, a ignorar la diversidad de ldgicas que puede portar un instrumento.
Baudot funda su critica a partir de Trompette et Vinck (2009), quienes, retomando los
argumentos de Star et Griesemer (1989), cuestionan “la lectura asimétrica de las
operaciones de traduccion [...] donde aquellas son referidas a la accion cuasi
imperialista del innovador o del cientifico emprendedor, que se esfuerza por incorporar a
otros actores/actuantes, en particular, via la constitucion de un punto de paso obligado”
(Trompette & Vinck, 2009:7-8).

Star et Griesemer (1989) proponen el concepto heuristico de objeto-frontera para
comprender la manera como actores muy diferentes entre si, consiguen colaborar aun en
ausencia de un consenso previo. El objeto-frontera designa todo objeto, concreto o
abstracto, situado en la interseccion de mundo sociales diferentes, a partir del cual se
estructura la colaboracion entre categorias de actores heterogéneos. La hipotesis de
partida de Star et Griesemer es que esta colaboracion no necesita de un consenso previo.
Este concepto ofrece en efecto, perspectivas muy interesantes para estudiar la manera
como un dispositivo socio-técnico puede investirse de significados diversos y ser usado
de distintas maneras, inscribirse en el tiempo (Baudot, 2014), configurar relaciones entre
actores implicados en su construccion y/o concernidos por su puesta en practica y, con
otros objetos, estructurar una colaboracidn entre categorias de actores heterogéneos.

El objeto-frontera presenta tres dimensiones: la “flexibilidad interpretativa”, “la
estructura material/organizacional de diferentes tipos de objetos-fronteras”, “el problema
de la escala y de granularidad” (Star 2010: 19). La flexibilidad interpretativa significa
que el objeto-frontera puede estar sujeto a diversas interpretaciones segun las categorias
de actores y el mundo social a partir del cual el lo interpreta. Esta flexibilidad
interpretativa autoriza la ausencia de un consenso entre los actores que colaboran, cada
uno persiguiendo objetivos especificos. Es la coordinacién de sus préacticas que
constituye la escala de analisis pertinente. Una fina comprension de la manera como se

estructura esta coordinacion, precisa sin embargo, entrar en lo especifico de los
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diferentes mundos, investigar en detalle (granularidad) las practicas y las

interpretaciones de los actores. No obstante, estos objetos-fronteras no son maleables
segun se desee. Ellos estdn dotados de una arquitectura y su forma depende de las
exigencias del trabajo colaborativo y de la manera como los diferentes actores se
comunican entre ellos. El trabajo de colaboracion de los actores adquiere la forma de
una red al interior de la cual circulan informaciones comunicadas mediante un lenguaje
especifico. Se trata de una infraestructura invisible que estructura las practicas de los
actores. Ello significa que el objeto-frontera debe, a la vez, ser lo suficientemente
flexible para admitir interpretaciones y usos variados, y lo suficientemente estructurado
para que siempre pueda reconocerse, cualquiera sea el mundo social en el cual es

utilizado.

El proyecto de sociedad europea

El proyecto de sociedad europea fue construido a partir de un andlisis
lexicométrico compuesto por tres corpus (Souto Lopez, 2016), tomados del Tratado por
el que se establece una Constitucion para Europa (DOUE, 2004), en la parte referida a
las conclusiones del Consejo europeo que tuvo lugar los dias 23 y 24 de marzo de 2000
en Lisboa (Consejo europeo, 2000), durante el cual se definid la estrategia de Lisboa y
del Memorandum sobre el aprendizaje permanente (Comision Europea, 2000). Estos
documentos sintetizan una vision del mundo, en la cual se encuentran la definicion de la
Unién Europea, su lugar en el mundo, la ciudadania europea, el rol que deben jugar los
sistemas de aprendizaje (ensefianza y formacion profesional) y la certificacion de la
experiencia.

Dicho proyecto de sociedad puede resumirse de la manera siguiente: la Union
Europea ha entrado en la era del conocimiento, donde el motor del crecimiento
econémico es la innovacion tecnoldgica. Esta se caracteriza por la rapida transformacion
de la tecnologia y de las necesidades de calificacién del mercado del trabajo. Dichas
transformaciones van acompafadas de un riesgo de desempleo estructural, y también de
un riesgo de falta de mano de obra, en un contexto de envejecimiento de la poblacién
europea. En estas condiciones, los individuos tienen el deber de actualizar
permanentemente sus competencias asegurando asi su empleabilidad, y los Estados, el
deber de hacer posible esta adaptacion continua de los individuos a las necesidades del

mercado del trabajo, poniendo en relacion los sistemas de aprendizaje y de certificacion
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de la experiencia.

La conexidn de los sistemas para el reconocimiento mutuo de las certificaciones
que ellos extienden, mediante la descripcion de las competencias de los individuos de
forma estandarizada y comparable, en términos de resultados de aprendizaje. El sector
de la educacion superior se encuentra asi integrado en una politica europea més amplia
de aprendizaje permanente, que tiene por mision producir mano de obra altamente
calificada.

Distintos  instrumentos de accion publica deben participar en la
operacionalizacion de esta vision del mundo y del rol que deben jugar en él los sistemas
europeos de ensefianza y de certificacion de las experiencias, mas particularmente, la
educacion superior europea. La Comisién Europea participé directamente en la
construccidn de algunos de estos instrumentos (el marco europeo de cualificaciones y el
sistema ECTS), y apoyo la construccion de otros en el marco del proceso de Bolofia
(evaluacién de la calidad de la educacion superior, complementos de diploma, marco de
Bolofia). Los resultados de aprendizaje vinculan todos estos instrumentos y, de este
modo, los refuerza mutuamente.

Conectar estos sistemas implica volverlos comparables, lo cual requiere de la
transparencia de sus modos de funcionamiento, la estandarizacién de sus instrumentos,
la convergencia de las practicas de los actores. Los instrumentos arriba citados son
instrumentos de coordinacion, que pueden ser divididos en dos tipos: los de
transparencia, y los de conexién. Los de transparencia son aquellos que no conectan
directamente los sistemas sino que instauran las condiciones de posibilidad de su
interrelacion. Ellos lo pueden hacer, de una parte, mediante el uso generalizado de
aquellos, y, de otra, produciendo informacién a partir de la cual dichos sistemas
devienen comparables. Estos instrumentos son los de evaluacion de la calidad y
complemento de diploma. Los instrumentos de conexion son también instrumentos de
transparencia, pero su finalidad primera es la de poner en relacién estos sistemas. Se
trata en este caso del sistema ECTS, del marco de Bolofia y del marco europeo de
cualificaciones (MEC).

Tomado en su conjunto, estos instrumentos participan en la incorporacion de la
ensefianza superior en una vasta red de produccion y de certificacion de competencias,
en la cual se encuentran igualmente los otros sistemas de ensefianza y de certificacién de

la experiencia (Souto Lopez, 2016). Se trata de producir “ciudadanos activos”, es decir,
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individuos empleables, adaptables, mdviles y flexibles, que se caractericen por su

participacion activa en el desarrollo econdmico y social de la Union Europea (Comision
europea, 2000). En retribucion, los Estados miembros, coordinados por la Union
Europea, deben permitir a los individuos actualizar de forma permanente sus
competencias, organizando en red los sistemas europeos de aprendizaje y validacion de

la experiencia.

Los instrumentos de coordinacién vinculados por un objeto-frontera

Estos diferentes instrumentos refieren los unos a los otros, teniendo por efecto
reforzar sus respectivas logicas. Un mismo elemento los constituye y vincula: los
resultados de aprendizaje. A este respecto, los resultados de aprendizaje son
considerados objetos-fronteras, a la vez, lo suficientemente moviles como para ser
portadores de diferentes logicas segun los instrumentos a los cuales estos son adosados,
y lo suficientemente definidos, para que su identidad no se diluya a merced de aquellos.

Los resultados de aprendizaje, un concepto ante todo pedagogico

El proyecto Tuning Educational Structures in Europe es el punto de partida de un
proceso de generalizacion del concepto de resultados de aprendizaje en la educacion
superior europea. Este se inici6 en 2000, piloteado por las universidades europeas, Yy
financiado en su integralidad en el marco del programa Sdcrates de la Comision
Europea. Este apunta a la puesta en marcha del proceso de Bolofia, proponiendo una
metodologia comdn de construccion de programas de educacion superior a partir de los
conceptos pedagdgicos de competencia y resultados de aprendizaje, con el fin de volver
los cursos compatibles entre si y comparables.

Los resultados de aprendizaje son definidos como “el conjunto de competencias,
que incluye, conocimientos, comprension y las habilidades que se espera que el
estudiante domine, comprenda y demuestre, después de finalizar un proceso corto o
largo de aprendizaje. Pueden ser identificados y relacionados con programas completos
de estudio (de primer o segundo ciclo) y con unidades individuales de aprendizaje
(moédulos)” (Gonzalez & Wagenaar, 2003:28).

Los resultados de aprendizaje son aqui entonces, un objetivo pedagogico que
deben alcanzar los estudiantes al final de una unidad de ensefianza o de un ciclo, es

decir, al término de un proceso de ensefianza-aprendizaje. Cuando este objetivo
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pedagdgico es alcanzado, significa que el resultado de aprendizaje es, a partir de ese

momento, incorporado por el estudiante, es parte de él, deviniendo, en consecuencia,
atributo personal. Los resultados de aprendizaje no son entonces, otra cosa que un
enunciado que describe de forma estandarizada lo que un estudiante conoce, comprende
y es capaz de hacer al final de un proceso de aprendizaje. Este enunciado puede ser
objeto de diversos usos: definir objetivos pedagdgicos, evaluar los aprendizajes de los
estudiantes, ser un objeto de certificacion, designar los atributos que posee una persona.
En tanto que objetivo pedagdgico, puede usarse para construir referenciales de
competencias, los mismos utiles a la construccion de un programa de ensefianza.
También puede ser usado al nivel de un curso, para imaginar précticas pedagogicas y
modalidades de evaluacion. Puede servir para evaluar el grado en el cual un programa de
ensefianza superior es coherente, llevando a sus estudiantes hacia su finalizacion. Puede
ser utilizado como un lenguaje que estandariza el modo como se describen los
aprendizajes al final de un ciclo de estudio, con el fin de promover la comparacién entre
diferentes sistemas.

En tanto que enunciado que describe de manera estandarizada lo que un
estudiante supuestamente debe comprender, conocer y ser capaz de hacer al término de
un proceso de formacion, los resultados de aprendizaje presentan una estructura
fundamental que les confiere una unidad no desagregable durante los usos de los que
puede ser objeto, permaneciendo, no obstante, lo suficientemente flexible para ser usado
de variadas formas y, en consecuencia, admitiendo variados significados. Las proximas
secciones describen, a nivel europeo, los usos de los resultados de aprendizaje segun los

instrumentos a los que estos fueron adosados.

El complemento de diploma

El complemento de diploma es un documento anexado a un diploma de
ensefianza superior que entrega una serie de informaciones sobre su titular, el diploma
(titulo, dominio de estudios, establecimiento, lengua de formacion) el nivel de
cualificacion, el contenido y los resultados obtenidos, la funcion de la cualificacion
(acceso a un nivel de estudio superior, a una profesion), el sistema de ensefianza superior
en el cual el diploma ha sido extendido, los resultados de aprendizaje que el diploma
certifica.

El complemento de diploma es un instrumento de transparencia que debe
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favorecer la relacion al empleo, pero también permitir la puesta en relacion de los

establecimientos de educacion superior europea, al facilitar el reconocimiento de un
diploma en los otros paises del espacio europeo de ensefianza superior. Los resultados de

aprendizaje describen entonces, los atributos que el graduado posee.

La evaluacion de la calidad de la ensefianza superior

En 2005, los ministros europeos de la ensefianza superior reunidos en Bergen
(Comunicado de Bergen, 2005) adoptaron los European standards and guidelines for the
quality assurance in the European Higher Education Area (ESG) que definian los
principios que las agencias nacionales de evaluacion de la calidad de la ensefianza
superior deberian seguir, a fin de llevarlos a desarrollar modalidades de evaluacion
suficientemente comparables. En 2007, los ministros adoptaron la European Quality
Assurance Register for Higher Education (EQAR) encargadas de acreditar las agencias
nacionales que se conforman a los ESG (Comunicado de Londres, 2007).

El seguro de calidad es un instrumento de transparencia que apunta a la
comparabilidad de los programas y de los establecimientos de educacion superior que
los certifican. En el marco de los ESG, los resultados de aprendizaje son la descripcion
de los objetivos pedagdgicos con el fin de asegurar la transparencia de las informaciones

relativas a los programas, los métodos de evaluacion y las practicas de ensefianza.

El sistema ECTS

El sistema ECTS fue inaugurado por la Comisién Europea en 1989 con la
finalidad de reforzar la transparencia y la comparabilidad de los periodos de estudios
para promover la movilidad estudiantil (Comision Europea, 2009). Los ministros
europeos de ensefianza superior reunidos en Berlin, en 2003, expresaron su deseo de
generalizar el uso del sistema (Comunicado de Berlin, 2003).

Si al inicio los ECTS fueron pensados simplemente como un sistema de
transferencia, en su implementacion, ellos devinieron un sistema de acumulacion. Ello
significa que no es tanto la duracion de los estudios lo que importa, sino la capitalizacion
de los créditos. La Comision Europea define el ECTS de la manera siguiente: “The
European Credit Transfer and Accumulation System (ECTS) is a student-centred system

based on the student workload required to achieve the objectives of a programme of

94

RAES ISSN 1852-8171 / Afo 10/ Numero 16 /julio 2018




RAES Revista Argentina de Educacion Superior

study. These objectives should preferably be specified in terms of learning outcomes and

competences to be acquired” (EC, 2005;4).

El sistema ECTS es un instrumento de transparencia por las informaciones que
ofrece respecto de la carga de trabajo relativa a una unidad de ensefianza, 1 ECTS
correspondiendo entre 25 a 30 horas de carga de trabajo. Este apunta a la transparencia
de los programas de ensefianza y de los diplomas. El sistema ECTS es también un
instrumento de conexion, en la medida en que este sistema no debe solo mejorar la
movilidad de los estudiantes entre las instituciones de ensefianza superior, de un mismo
pais o entre paises, sino también con otros sistemas de aprendizaje y certificacion de la
experiencia, en el marco de aprendizaje permanente, asi como con el mercado de trabajo
(Comisidn europea, 2009). Estas conexiones devienen posibles mediante los resultados
de aprendizaje, que son aqui un elemento a partir del cual debe estimarse la carga de

trabajo de un estudiante para convertirla en ECTS.

El marco global de cualificaciones del espacio europeo de ensefianza superior

El marco de Bolofia retoma la estructura de tres ciclos de ensefianza superior
inspirada del modelo francés Licenciatura-Master-Doctorado (LMD). El delimita un
conjunto de ECTS: 120 ECTS por el ciclo corto del primer ciclo, entre 180 y 240 ECTS
para el primer ciclo, entre 60 y 120 ECTS para el segundo ciclo. No se indica ningln
namero de ECTS para el tercer ciclo. Hay asi, una cuantificacion y una estandarizacion
de la carga de trabajo de un estudiante para cada ciclo. Cinco descriptores son definidos:
conocimiento y comprension, aplicacion de los conocimientos y de la comprension,
capacidad de analisis, capacidad de comunicacién y capacidad de aprendizaje. Las
cualificaciones esperadas para cada descriptor al término de cada ciclo son descritas en
resultados de aprendizaje.

Para ser operado, el marco de Bolofia debe ser traducido en un marco nacional de
cualificaciones para cada sistema de educacion superior. Cada pais debe construir su
marco segun la especificidad de su sistema de educacidn superior, y posicionar los
diplomas y hacer corresponder la posicion del marco nacional con uno de los ciclos del
marco de Bolofia. De esta manera, el marco de Bolofia traduce las especificidades de
cada sistema de ensefianza superior bajo una forma estandarizada y autoriza asi la
comparabilidad entre los sistemas. Se trata entonces, a la vez, de un instrumento de

transparencia, dado que un conjunto de informaciones son producidas por los marcos
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nacionales, y de conexion, dado que el marco de Bolofia vincula los marcos nacionales,

y entonces, los sistemas de educacion superior, al traducir sus informaciones respectivas.

Los resultados de aprendizaje devienen aqui una forma de lenguaje que
estandariza la descripcion de las cualificaciones esperadas al término de cada ciclo,
cualquiera sea el sistema nacional de educacion superior. Por otra parte, el grupo que
trabajo en la elaboracion de este marco, el Bologna Working Group on Qualifications
Framework, identifico previamente diferentes usos de los resultados de aprendizaje. A
escala local, los resultados de aprendizaje deben servir a la construccion de programas o
de unidades de ensefianza, de précticas pedagogicas y de modalidades de evaluacion. A
escala nacional, los resultados de aprendizaje deben proveer informaciones sobre los
programas a través de los marcos nacionales de cualificacion y evaluacion de la calidad
de la ensefianza superior. A escala internacional, los resultados de aprendizaje deben
asegurar la transparencia y el reconocimiento de las cualificaciones, por medio del
marco de Bolofia y el MEC (Adam, 2004).

El marco europeo de cualificaciones para el aprendizaje permanente

El conjunto de instrumentos descritos en las secciones precedentes contribuye a
dibujar la estructura del espacio europeo de la ensefianza superior. Ellos constituyen
puntos de paso obligados para la coordinacion de los actores, promoviendo la
transparencia, la comparabilidad, la estandarizacién y la convergencia de practicas,
permitiendo asi, la puesta en relacion de los sistemas de ensefianza superior.

Otro instrumento importante que no concierne exclusivamente a la ensefianza
superior, es el MEC (DOCE, 2008), correspondiente al instrumento mas emblematico de
la politica europea de aprendizaje permanente segun el cual lo que interesa es el
reconocimiento de las cualificaciones de los individuos, y no la manera como ellas han
sido adquiridas. La Comision Europea distingue a este respecto la educacion formal, no
formal e informal. La educacion formal refiere a toda forma de aprendizaje reconocido
por los poderes publicos (educacion y formacién profesional). La educacion no formal
refiere a las formas de aprendizaje no reconocidas por los poderes publicos (formaciones
privadas). La educacion informal concierne a la valorizacion de las certificaciones de la
experiencia (Comision europea, 2000).

El MEC define los indicadores genéricos transversales (saberes, aptitudes,

competencias) repartidos en ocho niveles. El objetivo de este marco es el de posicionar
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las cualificaciones, de las mas elementales (nivel 1) a las mas avanzadas (nivel 8),

descritas como resultados de aprendizaje y probadas mediante certificaciones. EI MEC
se presenta como un instrumento neutro de transparencia y de traduccion que permite el
reconocimiento de las cualificaciones, de una forma de aprendizaje a otra, en el seno de
un mismo pais o entre paises. Cada pais entonces, adquiere el deber de construir su
propio marco nacional de cualificaciones (MNC) en correspondencia con el MEC. El
posicionamiento de una cualificacion en el seno de un MNC corresponde a un
posicionamiento en el seno del MEC. De esta manera, las cualificaciones son
transferibles de un MNC a otro, por intermedio del MEC. El objetivo explicito de este
instrumento es el de asegurar la movilidad de trabajadores y de educandos.

Los niveles 5,6, 7 y 8 del MEC son presentados como compatibles con el ciclo
corto del primer ciclo, los primero, segundo y tercer ciclos del marco de Bolofia,
respectivamente. De esta manera, el MEC vincula los sistemas europeos de educacion
superior con otras formas de aprendizaje y de certificacion de la experiencia. Al operar
esta relacion, el CEC opera igualmente la puesta en relacion del proceso de Bolofia con
la politica europea de aprendizaje permanente, inscrita en la estrategia de Lisboa para el
periodo 2010-2020, y Europa 2020 por el periodo 2010-2020. El espacio europeo de
ensefianza superior se encuentra integrado en una red mas amplia de produccion y de
certificacion de las competencias expresadas en resultados de aprendizaje (Souto Lopez,
2016).

Nuevamente, los resultados de aprendizaje son aqui un lenguaje que describe en
forma estandarizada las competencias adquiridas por los individuos en la educacion
formal, no formal o informal. El fin perseguido es la produccion de “ciudadanos activos”

(Comisidn Europea, 2000).

La vision de los actores belga-franc6fonos

La importacion de instrumentos de accion publica
Los instrumentos europeos evocados en este trabajo son formalmente no
obligatorios. Los Estados miembros son libres de importarlos o0 no, no obstante, estos
instrumentos orientan fuertemente su accion. EI MEC se concretizé en la Bélgica
francéfona en el Marco francofono de certificaciones (MFC). ElI marco de Bolofia fue

importado bajo la forma de un Marco de certificaciones de la ensefianza superior

(MCES). El aseguramiento de la calidad vio la luz en 2002 mediante la creacion de una
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Agencia para la evaluacién de la calidad de la ensefianza superior (AEQES — Agence

pour I’évaluation de la qualité de I’enseignement supérieur). Por otra parte, ésta fue
reformada en 2008 con el fin de conformarse a los ESG y ser acreditada por el ENQA
(Souto Lopez, 2012). Los ECTS, los complementos de diploma, y los resultados de
aprendizaje fueron generalizados en todos los establecimientos de ensefianza superior.
Con excepcion del MFC (Souto Lopez, 2015), todos los instrumentos fueron
importados en conformidad con el modelo europeo. El anélisis de los documentos
relativos a la importacion de estos instrumentos en la Bélgica francéfona y las
entrevistas a los actores implicados en esta importacion, muestran que los poderes
publicos estdn en una logica de la conformidad. No se trata de buscar integrar los
sistemas belga-francofonos de aprendizaje y certificacion de la experiencia a una vasta
red europea de produccion y de certificacion de las competencias con el objetivo de
producir ciudadanos activos y de asegurar la prosperidad de la Unién Europea en el
marco de una economia del conocimiento. Se trata de algo mucho mas prosaico:
conformarse a las prescripciones europeas, vistas como una forma de obligacion, al
menos cuando dichos instrumentos no afecten los equilibrios de las relaciones de fuerza
inscritas en la estructura institucional de los sistemas de aprendizaje y certificacion de la
experiencia. De este modo, todos los instrumentos importados, con la excepcion del
MFC, participan a la inscripcion del sistema de ensefianza superior belga-francofono en

una vasta red de produccion y de certificaciones de competencias.

La promocion de los resultados de aprendizaje por las universidades

La generalizacion de los resultados de aprendizaje en la educacidén superior
belga-franc6fona no fue posible, sino porque ella recibié el apoyo de los actores
representativos del sector de educacién superior que, por lo demas, anticiparon la
legislacion. Este apoyo es el resultado de una historia particular, la del desarrollo de la
pedagogia universitaria a partir de los afios 1990 (Souto Lopez, 2016). Esta historia
belga-franc6fona esta imbricada con otra internacional, relativa al desarrollo de una
corriente francofona de pedagogia, el constructivismo, construida ésta en torno al
enfoque por competencias (Monchatre, 2008).

Las facultades de ingenierias y de medicina contribuyeron considerablemente a
la expansion de los pedagogos en su universidad. Aquellos, siendo en el inicio

solicitados para ayudar en la puesta en marcha de las innovaciones pedagdgicas, fueron
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ocupando progresivamente puestos administrativos importantes, a partir de los cuales

contribuyeron a definir la politica pedagdgica de su universidad (Souto Lopez, 2016). Si
el enfoque por resultados de aprendizaje no se confunde con el enfoque por
competencia, los instrumentos europeos han sido la ocasion para intentar generalizar este
ultimo. La UCL desarrollé un proyecto piloto en 2009 para introducir los resultados de
aprendizaje. Las facultades concernidas eran la Escuela de ciencias dentales, la Escuela
politécnica de Lovaina y la Louvain School of Management (UCL 2011). La ULg sigui6
en 2012. Su objetivo fue primero, el de conservar los sellos ECTS y Complementos de
diploma extendidos por la Comision Europea, y que exigen la redaccion de referenciales
de resultados de aprendizaje (IFRES, s.f.). Por ultimo, la ULB fue la mas reticente vis-a-
vis de los resultados de aprendizaje, porque este enfoque, de tradicion anglosajona, era
considerado como una vuelta a los principios pedagdgicas behavioristas.

Sin embargo, los discursos de los actores encargados de introducir los resultados
de aprendizaje en sus universidades convergen. Todos privilegian un enfoque por
competencias y los resultados de aprendizaje son una manera de conseguirlo. Para las
autoridades académicas, los resultados de aprendizaje son una herramienta de gestién a
partir de la cual es més facil gestionar los programas y el trabajo de los profesores. Para
los expertos en pedagogia, los referenciales de los resultados de aprendizaje permitirian
reforzar la coherencia de los programas, clarificar el contrato didactico a fin de favorecer
el logro de los estudiantes, favorecer la insercion socio-profesional de personas
diplomadas.

Los actores entrevistados nunca hicieron referencia al proyecto de sociedad
europea, ni a la voluntad de integrar la educacion superior belga-francofona en una vasta
red europea de produccion y de certificacion de las competencias, ni de formar
ciudadanos activos capaces de actualizar sus competencias permanentemente en funcion
de las necesidades de cualificacion del mercado del trabajo. Estamos ante todo en un
registro de la eficacia y de la equidad: ;como mejorar la calidad de los programas y los
aprendizajes de los estudiantes? La legitimacion del enfoque por resultados de
aprendizaje no es el de formar ciudadanos activos capaces de adaptarse continuamente a
las transformaciones rapidas del mercado del trabajo en vistas de asegurar la prosperidad

de la Unidn Europea en el marco de una economia del conocimiento.
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Conclusion

La primera hipotesis planteada en la introduccion sostiene que la convergencia de
las practicas de los actores se consigue por la libertad que ellos disponen de recurrir a
universos de significados diferentes. La segunda hipétesis plantea que la coordinacion de
los actores estd asegurada por los objetos, en este caso, los instrumentos de accion
publica descritos en este articulo. Si esta coordinacion adquiere una autonomia relativa,
ello no impide que la Comision europea logre dar una direccion al trabajo de los actores
por medio de estos instrumentos, algunos de los cuales construy6 directamente, y otros
los sostuvo de manera més informal.

Cada instrumento europeo que fue presentado, se inscribe en una politica publica
particular y crea una configuracion de actores vinculados en una cadena de
interdependencias. Por ejemplo, el MEC demanda que cada pais posicione en su marco
nacional las certificaciones de los sistemas de aprendizaje y certificacion de la
experiencia, haciendo corresponder las posiciones de este marco con aquellas del MEC.
Ello exige movilizar toda una serie de actores, vinculado a ministerios, a la
administracion publica, a la educacion, a la formacion profesional, a diversas comisiones
y 6rganos consultivos, a los operadores de formacién y de ensefianza, etc. Lo mismo
ocurre para los otros instrumentos. EI marco de Bolofia necesita el mismo trabajo de
posicionamiento y de correspondencia en un marco nacional, pero también una
correspondencia con el MEC y el MNC. La evaluacion de la calidad de la ensefianza
superior pasa por la constituciéon de una agencia nacional de evaluacion, la instalacion de
procedimientos de evaluacion, el llamado de expertos, implicar a comisiones de
programas de ensefianza, de administracion de los establecimientos concernidos por la
evaluacion, etc.

Cada instrumento instaura entonces, una configuracion de actores que pueden
nunca encontrarse, siendo por caso que estos se sitlan en cadenas de interdependencia
largas. Por otra parte, la puesta en relacion de los instrumentos tiene como consecuencia
la conexion de cadenas de interdependencia. Ademas de evaluar la calidad de un
programa de ensefianza, una agencia nacional de evaluacion de la calidad de la
ensefianza superior, puede también verificar que el nivel del programa corresponde a una
posicion en el marco nacional de la ensefianza superior, en el marco nacional de las

cualificaciones.
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Los instrumentos asi vinculados producen una infraestructura invisible (Star &

Griesemer, 1989) de coordinacion, asegurada por la puesta en practica de los resultados
de aprendizaje. Se asiste asi a un doble movimiento: los resultados de aprendizaje son
apropiados de forma diferenciada por los actores segun el significado que estos le
imprimen. Esta puesta en préctica de los resultados de aprendizaje asegura al mismo
tiempo la puesta en practica de los instrumentos, y estos constituyen puntos de paso
obligados de coordinacion del trabajo de actores heterogéneos en una vasta escala.

Los resultados de aprendizaje se caracterizan asi, por una flexibilidad
interpretativa segun los actores que los promueven y las finalidades que ellos persiguen.
Para la Comision Europea, los resultados de aprendizaje son una manera de describir, de
modo estandarizado, las competencias de los individuos y, asi, poner en relacion los
sistemas de aprendizaje y certificacion de la experiencia, tanto al interior de un pais
como entre los paises europeos. El objetivo es integrar el mercado del trabajo europeo,
alcanzar el pleno empleo al formar mano de obra flexible, mévil, adaptable y empleable,
y contribuir al crecimiento econémico. Los resultados de aprendizaje son un elemento
técnico de ejecucién, y para interrelacionar un conjunto de instrumentos de accion
publica, apuntando a la realizacion del proyecto de sociedad europea, con una vision
muy utilitarista del rol de la formacion de mano de obra altamente calificada, a cargo de
los sistemas de ensefianza superior.

Del lado de las autoridades politicas belga-franc6fonas, los resultados de
aprendizaje importan poco. Lo que importa es sobre todo el caracter técnico de los
instrumentos europeos, frente a los cuales predomina una légica de conformidad. Estos
instrumentos existen y los actores politicos sienten la necesidad de importarlos, incluso
si ellos reprueban la vision estrictamente utilitarista del rol de la educacion superior,
contraria a la vision humanista de la cual ellos serian més cercanos.

Para las autoridades académicas y los consejeros pedagdgicos encargados de la
puesta en préactica de los resultados de aprendizaje en sus universidades, estos son vistos
como una herramienta de gestion de los programas y del trabajo de los profesores, pero
también un enfoque pedagogico al servicio de mejorar los aprendizajes, reforzar la
coherencia de los programas, favorecer la insercion socio-profesional, favorecer la
igualdad de oportunidades, promover la generalizacion de un enfoque por competencias.

De esta manera, los resultados de aprendizaje permiten a categorias de actores

heterogéneos perseguir finalidades propias, incluso si ellos no comparten las mismas
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visiones del rol de la educacién superior. Estos actores establecen una alianza objetiva

para la promocion de los resultados de aprendizaje, reforzdndose asi mutuamente: es
porgue la pedagogia universitaria posee particularmente un buen desarrollo en la Bélgica
francéfona, que los instrumentos europeos pudieron importarse facilmente; gracias a
aquellos, los expertos en pedagogia ven su posicion reforzada en las instituciones de
ensefianza superior.

Hay aqui en efecto, un trabajo de coordinacion de los actores: los consejeros
pedagdgicos no son responsables de la puesta en practica de los instrumentos europeos,
pero ella no puede darse si los establecimientos de educacion superior no definen
referenciales de los resultados de aprendizaje. Por su parte, los poderes publicos son
responsables de la puesta en practica de los instrumentos europeos, que consiguen
mediante la legislacion de su instalacion. Las autoridades académicas apoyadas por los
pedagogos, aseguran la generalizacion de los resultados de aprendizaje en sus
establecimientos y la aplicacion de los instrumentos europeos importados en la Bélgica
francofona

El trabajo de los consejeros pedagdgicos resulta asi una condicidn necesaria para
poner en marcha la politica europea de aprendizaje permanente. En otras palabras, no
importa que los actores belga-francéfonos adhieran al proyecto de sociedad europea tal
como éste ha sido definido. Muy por el contrario, y de forma un poco paradojal, es
porque estos resultados de aprendizaje admiten finalidades diversas y significados
diferentes, que ellos son susceptibles de ser apropiados por los actores, y actuar en
conformidad con aquello que un actor hegemdnico, en este caso, la Union Europea,
espera de ellos.

Sin embargo, esta divergencia de interpretaciones y finalidades posibles
permanece limitada a la arquitectura del objeto-frontera: cualesquiera sean los universos
de sentido y la finalidad perseguida, la formalizacion del uso técnico de los resultados de
aprendizaje es invariablemente la misma. Los resultados de aprendizaje son un concepto
pedagdgico que sirve para describir los niveles de competencias y a partir de los cuales
se definen los objetivos de aprendizaje que deben orientar la construccion de los
programas de ensefianza, orientar actividades de aprendizaje, y modos de evaluacion de
los estudiantes. Es lo que los pedagogos llaman el alineamiento pedagdgico: la
adecuacion entre los objetivos de aprendizaje, las actividades de aprendizaje, y los

modos de evaluacion.
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Ello tiene implicaciones profundas sobre el modo de concebir la profesion
docente. Los profesores son invitados a ponerse de acuerdo para definir en conjunto un
programa de ensefianza, el contenido de cada curso, y sus complementariedades, para
evitar redundancias entre los cursos. Es decir, definir el enfoque del programa. Esta
tecnificacion de la educacion tiene como consecuencia profesores que deben, desde
entonces, someterse a la autoridad de los expertos pedagdgicos, todo lo cual afecta su
identidad profesional. EIl analisis que aqui propusimos mereceria, por cierto,
prolongarse, mediante un examen de los modos de apropiacion del enfoque por

resultados de aprendizaje, por parte de los profesores, pero también de los estudiantes.
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Resumen

El proceso de Bolofia, iniciado en 1999, tiene por objeto la construccion de un espacio
europeo de ensefianza superior e implica la participacién de un numero importante de
actores heterogéneos, que no atribuyen necesariamente las mismas finalidades a la
ensefianza superior, y la mayoria de entre ellos, nunca se encuentra. La cuestion que se
plantea entonces es la de su coordinacion. Esta pasa por un conjunto de instrumentos de
accion publica que deben ser implementados al interior de cada sistema de ensefianza
superior. Se trata, en particular, del European Credit Transfer and Accumulation System
(ECTS), del Complemento de Diploma, del Marco Europeo de Eertificaciones, del
marco Global de Cualificaciones del Espacio Europeo de Educacion Superior, de la
evaluacion de la calidad de la ensefianza superior. Estos instrumentos se encuentran
vinculados por un mismo elemento que a su vez los compone: los resultados de
aprendizaje. Este articulo propone un andlisis del trabajo de coordinacion de los actores,
durante los inicios de la incorporacién de la ensefianza superior belga francéfona al
proceso de Bolofia, movilizando los conceptos de accion publica y objeto-frontera.
Palabras claves: resultados de aprendizaje, proceso de Bolofia, coordinacion,
instrumentos de accion publica, objeto-frontera

To coordinate the work of the actors by the learning outcomes
Abstract

The Bologna process, which begun in 1999, aims at building a European higher
education area and involves the participation of a very large number of heterogeneous
actors who do not necessarily attribute the same objectives to higher education and who,
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for most of them, never meet, which raises the question of coordination. This involves a

set of public policy instruments that must be implemented within each higher education
system, including the ECTS system, the Diploma Supplement, the European
Qualifications Framework, the Global Qualifications Framework for the European
higher education area, and the quality assessment of higher education. These instruments
are connected by the same element that compose them, i.e. learning outcomes. Starting
from the French-speaking Belgian higher education, this article offers an analysis of the
actors’ coordination work by mobilizing the concepts of policy instruments and

boundary-objects.

Key words: learning outcomes, Bologna Process, coordination, policy instruments,
boundary-object
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Introduccion

El 25 de mayo de 1998, los ministros aleman, britanico, francés e italiano
encargados del nivel superior de ensefianza, reunidos en la Sorbona, expresaron su
voluntad comdn de avanzar hacia la construccion de un espacio europeo de ensefianza
superior (Declaracion de La Sorbona:2). EI 19 de junio de 1999, 29 paises europeos
dieron inicio al proceso de Bolofia. En la actualidad, dicho espacio reune a 47 paises
europeos.

Los dias 23 y 24 de marzo de 2000, el Consejo europeo se reune en Lisboa y fija
el objetivo de hacer de la Union Europea « la economia basada en el conocimiento, mas
competitiva y dinamica del mundo, capaz de crecer econdmicamente de manera
sostenible, con mas y mejores empleos, y con mayor cohesion social » (Consejo
Europeo, 2000:3). Algunos meses después, el 30 de octubre de 2000, la Comision
Europea publicé su Memorandum sobre el aprendizaje permanente (Comision Europea,
2000) donde se define la politica europea de educacion y de aprendizaje permanente,
inscrita en la estrategia de Lisboa.

Los vinculos entre estos elementos se fueron reforzando en forma progresiva,
ciertamente por la inscripcion del proceso de Bolofia en la estrategia de Lisboa (Croché,
2010) y en la politica europea de aprendizaje permanente. Ellos se consolidaron por
medio de una serie de instrumentos que definen la estructura del espacio europeo de
educacién superior: sistema ECTS, complementos de diploma, evaluacion de la calidad
de la ensefianza superior, marco global de la calidad del espacio europeo de ensefianza
superior (marco de Bolofia). Si en la declaracion de la Sorbona se establece una relacion
entre la ensefianza superior y el aprendizaje permanente, subrayando el rol que la
primera debe tener respecto de la segunda, no es sino en 2008 que este vinculo se opera,
cuando el Parlamento Europeo adopta la Recomendacion relativa a la creacion del
Marco Europeo de Cualificaciones para el aprendizaje permanente (DOCE, 2008).

Todos estos instrumentos se vinculan mediante un mismo elemento técnico: los
resultados de aprendizaje, definidos como la «expresion de lo que una persona sabe,
comprende y es capaz de hacer al culminar un proceso de aprendizaje » (DOCE,
2008:4). Vinculando todos estos instrumentos, los resultados de aprendizaje permiten
operacionalizar la vision europea respecto del rol que debe jugar la ensefianza superior

en el marco de aprendizaje permanente: éste es, el de contribuir a la fabricacion de
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« ciudadanos activos », es decir, individuos que participen activamente en el desarrollo

econdmico y social de la Unién Europea mediante la ocupacién laboral (Comision
Europea, 2000).

La puesta en marcha de estos instrumentos implica un muy elevado nimero de
actores heterogéneos. Un cierto nimero de paises importaron los instrumentos europeos
de un modo mé&s o menos conforme y generalizaron el uso de los resultados de
aprendizaje en sus sistemas de ensefianza superior. Es el caso ciertamente de la Bélgica
francéfona, donde se importaron todos los instrumentos mencionados, y a partir de
septiembre de 2014 todos los establecimientos de ensefianza superior tienen la
obligacion legal de definir referenciales de resultados de aprendizaje para cada uno de
sus programas (MB, 2013). La importacion de estos instrumentos europeos y la
generalizacion de los resultados de aprendizaje participan asi en la puesta en marcha de
la vision europea respecto del rol que debe jugar la ensefianza superior. Sin embargo, los
actores belga-francofonos que promueven el uso de los resultados de aprendizaje
(autoridades politicas, autoridades académicas, consejeros pedagdgicos) no comparten la
vision utilitarista que a este respecto tiene la Union Europea.

Se trata entonces de saber como los resultados de aprendizaje consiguieron
adoptarse y los actores acordar una alianza objetiva con el fin de reforzarlos, pese a
defender visiones diferentes e incluso en ocasiones opuestas a las de la Union europea,
respecto de la ensefianza superior. Esta pregunta nos remite a otra algo mas amplia,
referida a la coordinacion para la realizacion del proyecto de sociedad europea de un
ndmero importante de actores individuales e institucionales provenientes de un area
geografica bastante amplia. Esta coordinacion de actores adquiere una cierta autonomia
relativa, y su resultado se aleja, en efecto, de manera relativamente significativa del
proyecto de sociedad europea.

Este articulo propone examinar aquello que hace posible la coordinacion de estos
actores, apoyandose en dos hipotesis. La primera plantea que, para actores como los de
la Unién Europea, capaces de construir y difundir una vision global del mundo, no
importa tanto compartir una misma vision del rol que debe jugar la ensefianza superior,
sino actores que adecuen sus conductas a las prescripciones construidas a partir de esta
vision. Para decirlo de otro modo, este trabajo sostiene que es porque los actores son
libres de encontrar sentido en los universos que desean, que sus conductas devienen

convergentes. La segunda hipotesis, plantea que la coordinacion relativamente autonoma
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de los actores reposa sobre objetos. Se trata ciertamente de los instrumentos de accion

publica (Lascoumes & Le Gales, 2004) citados més arriba, y que tienen por efecto
producir configuraciones de actores (Baudot, 2014) y estabilizar sus relaciones. En
cuanto a los resultados de aprendizaje, ellos entran en otra categoria de objetos, los
objetos-frontera (Star & Griesemer, 1989), cuya caracteristica es la de estar investidos de
significados diversos segun el uso que se haga de ellos.

Elementos metodologicos

La investigacion sobre la que se apoya este articulo (Souto Lopez, 2016) se
interesd en las justificaciones (Boltanski & Thévenot, 1991) de los actores promotores
del uso de los resultados de aprendizaje en la educacion superior: la Comision Europea,
los ministros europeos de la educacidén superior, las autoridades politicas belgas
francofonas, las autoridades académicas de las tres mayores universidades belgas
francdéfonas (Universidad catdlica de Lovaina — UCL, Universidad libre de Bruselas —
ULB, Universidad de Liege — Ulg), los profesores a cargo de la incorporacion de los
resultados de aprendizaje en sus universidades.

Las justificaciones de estos actores fueron estudiadas a partir de sus discursos
sobre los resultados de aprendizaje y sobre los instrumentos utilizados para su
implementacién. Estos discursos corresponden a documentos de la Unidn Europea,
comunicados del seguimiento del proceso de Bolofia, informes de expertos, la
legislacion y debates parlamentarios belga francofonos, documentos institucionales de
las tres universidades observadas, entrevistas semi-estructuradas con los actores belgas
franc6fonos a cargo de la implementacion de los instrumentos europeos y de los
resultados de aprendizajes en las tres universidades estudiadas.

Las partes del discurso que fueron analizadas son las que describen los usos
técnicos y que definen las finalidades politicas de los resultados de aprendizaje y de los
instrumentos a los que estos se adosan. Las unidades de sentido fueron seleccionadas
bajo el principio de su univocidad. Cada unidad de sentido fue reagrupada en una
categoria construida en torno al principio superior comin de una “ciudad”, segun el
modelo de “ciudad” de Boltanski y Thévenot (1991 — ciudad doméstica, ciudad de la
inspiracion, de mercado, industrial, civica, de la opinién) y de Bolanski & Chiapello
(1999/2011 — ciudad por proyecto). El peso de cada categoria por cada corpus fue
medido contabilizando el ndmero de palabras del conjunto de unidades de sentido
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asociadas. Mientras mayor fuera el nimero de palabras asociadas a una categoria, mas

esta categoria estructuraba el discurso. Esta metodologia permitio identificar los
diferentes principios a los cuales se referian los actores para justificar el uso de los
resultados de aprendizaje, los compromisos en que fundaban sus discursos, y las

maneras en que sus logicas se cruzaban.

Un enfoque relacional de los instrumentos de accidn publica

Este articulo recoge los datos de la investigacion y sus principales resultados y
propone poner a prueba la combinacion de conceptos de instrumentos de accion publica
(Lascoumes y Le Gales, 2004) y del “objeto-frontera” (Star y Griesemer, 1989) para
analizar la coordinacion del trabajo de actores heterogéneos y situados en cadenas de
interdependencia largas.

El concepto de instrumento de accion publica designa “un dispositivo, a la vez
técnico y social, que organiza relaciones sociales especificas entre el poder publico y sus
destinatarios, en funcion de los significados y las representaciones que éste porta”
(Lascoumes y Le Gales, 2004:13). Identificamos tres tipos de efectos de estos
instrumentos. Primero, los “efectos de inercia, que vuelven posible el resistir a presiones
exteriores” (Lascoumes y Le Gales, 2004:31). Segundo, la produccion de “una
representacion especifica de lo que [el instrumento] pone en juego” (Lascoumes y Le
Galés, 2004:32). Tercero, “el instrumento induce una problematizacion particular de lo
que pone en juego, en la medida en que jerarquiza variables, pudiendo ir hasta sugerir un
sistema explicativo”? (Lascoumes y Le Galés, 2004:33).

Si este enfoque permite ciertamente focalizar la atencion sobre los efectos
propios del instrumento, la literatura ha mostrado que éste posee ciertos limites. Jacquot
(2006) muestra que algunos instrumentos son caracterizados por su ambiguedad y la
posibilidad de que los actores les asignen sus propias significaciones. En la misma
perspectiva, y contrariando los efectos de inercia y de la produccion de un problema
especifico abordado por el instrumento, Baudot (2011) muestra que aquél puede ser
portador de muchas representaciones y abrir un espacio de posibilidades segun el uso
potencial que los actores le asignen. Por su parte, Ravinet (2011) subraya que la
insistencia sobre los efectos propios del instrumento no debe llevar a ocultar su

funcionalidad y sobre todo su “maleabilidad”. Los instrumentos tienen una historia en el

2 Las citaciones de autores franceses han sido traducidas por los autores de este articulo.
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curso de la cual sus funciones pueden evolucionar. A su turno, la autora vuelve sobre la

dimension cognitiva de los instrumentos que, en realidad, sin que se puedan identificar
los mecanismos, “condensa” un conjunto de significaciones. Ella pone en duda que el
instrumento sea el s6lo portador de todos los significados posibles de una politica. Se
trata, dice, de interesarse en los significados “fuera del/y entorno al instrumento”
(Ravinet, 2011:46). Por su lado, Bourblanc (2011) muestra que la accion publica puede
complejizarse como resultado de una multiplicacion de los instrumentos. A costa de
reducir su eficiencia, y de forma paradojal, esta multiplicacion los vuelve indispensables
para poder orientarse en esta constelacion de instrumentos. Ellos se liberan asi de los
actores, que devienen, al contrario, dependientes de aquellos: “vemos por donde vamos,
apoyandonos mas o menos en los instrumentos, pero sin que ellos, por el hecho mismo
de su complejidad, nos ayuden en la posibilidad de adoptar un camino trazado, y en
cierto modo facil de seguir” Bourblanc, 2011:1092).

Estas criticas interrogan el lugar de los actores en relacion con los instrumentos.
Inscribiéndose en una perspectiva sociohistdrica, Baudot (2014) propone un enfoque
relacional de los instrumentos a fin de comprender su permanencia, independiente de su
grado de eficacia. El autor sostiene que un instrumento poco eficaz en relacion a los
objetivos que se le ha asignado, puede tener una larga vida porque consigue estructurar,
de forma durable, configuraciones de actores, estableciendo cadenas de
interdependencia. Este articulo se inspira de este enfoque, pero para perseguir otro
objetivo: a saber, el de comprender cdmo se estructura la coordinacién de actores
diversos, situados en cadenas de interdependencia largas, que tienden a hacer menos
visible el vinculo que une, por ejemplo, un consejero pedagdgico, encargado de
introducir los resultados de aprendizaje en su universidad, con la Comision Europea, que
es la que promueve una serie de instrumentos de accién publica cuya ejecucion
dependeré de la introduccion de estos resultados de aprendizaje en las universidades.

El apoyo de la sociologia de la traduccion de Lascoumes y Le Galés los conduce,
segun Baudot, a ignorar la diversidad de ldgicas que puede portar un instrumento.
Baudot funda su critica a partir de Trompette et Vinck (2009), quienes, retomando los
argumentos de Star et Griesemer (1989), cuestionan “la lectura asimétrica de las
operaciones de traduccion [...] donde aquellas son referidas a la accion cuasi
imperialista del innovador o del cientifico emprendedor, que se esfuerza por incorporar a

otros actores/actuantes, en particular, via la constitucion de un punto de paso obligado”
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(Trompette & Vinck, 2009:7-8).
Star et Griesemer (1989) proponen el concepto heuristico de objeto-frontera para

comprender la manera como actores muy diferentes entre si, consiguen colaborar aun en
ausencia de un consenso previo. El objeto-frontera designa todo objeto, concreto o
abstracto, situado en la interseccion de mundo sociales diferentes, a partir del cual se
estructura la colaboracion entre categorias de actores heterogéneos. La hipotesis de
partida de Star et Griesemer es que esta colaboracion no necesita de un consenso previo.
Este concepto ofrece en efecto, perspectivas muy interesantes para estudiar la manera
como un dispositivo socio-técnico puede investirse de significados diversos y ser usado
de distintas maneras, inscribirse en el tiempo (Baudot, 2014), configurar relaciones entre
actores implicados en su construccion y/o concernidos por su puesta en practica y, con
otros objetos, estructurar una colaboracidn entre categorias de actores heterogéneos.

El objeto-frontera presenta tres dimensiones: la “flexibilidad interpretativa”, “la
estructura material/organizacional de diferentes tipos de objetos-fronteras”, “el problema
de la escala y de granularidad” (Star 2010: 19). La flexibilidad interpretativa significa
que el objeto-frontera puede estar sujeto a diversas interpretaciones segun las categorias
de actores y el mundo social a partir del cual él lo interpreta. Esta flexibilidad
interpretativa autoriza la ausencia de un consenso entre los actores que colaboran, cada
uno persiguiendo objetivos especificos. Es la coordinacién de sus practicas que
constituye la escala de analisis pertinente. Una fina comprension de la manera como se
estructura esta coordinacion, precisa sin embargo, entrar en lo especifico de los
diferentes mundos, investigar en detalle (granularidad) las practicas y las
interpretaciones de los actores. No obstante, estos objetos-fronteras no son maleables
segun se desee. Ellos estdn dotados de una arquitectura y su forma depende de las
exigencias del trabajo colaborativo y de la manera como los diferentes actores se
comunican entre ellos. El trabajo de colaboracion de los actores adquiere la forma de
una red al interior de la cual circulan informaciones comunicadas mediante un lenguaje
especifico. Se trata de una infraestructura invisible que estructura las practicas de los
actores. Ello significa que el objeto-frontera debe, a la vez, ser lo suficientemente
flexible para admitir interpretaciones y usos variados, y lo suficientemente estructurado
para que siempre pueda reconocerse, cualquiera sea el mundo social en el cual es

utilizado.
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El proyecto de sociedad europea

El proyecto de sociedad europea fue construido a partir de un analisis
lexicometrico compuesto por tres corpus (Souto Lopez, 2016), tomados del Tratado por
el que se establece una Constitucion para Europa (DOUE, 2004), en la parte referida a
las conclusiones del Consejo europeo que tuvo lugar los dias 23 y 24 de marzo de 2000
en Lisboa (Consejo europeo, 2000), durante el cual se definid la estrategia de Lisboa y
del Memorandum sobre el aprendizaje permanente (Comision Europea, 2000). Estos
documentos sintetizan una vision del mundo, en la cual se encuentran la definicion de la
Unién Europea, su lugar en el mundo, la ciudadania europea, el rol que deben jugar los
sistemas de aprendizaje (ensefianza y formacién profesional) y la certificacion de la
experiencia.

Dicho proyecto de sociedad puede resumirse de la manera siguiente: la Union
Europea ha entrado en la era del conocimiento, donde el motor del crecimiento
econdmico es la innovacion tecnoldgica. Esta se caracteriza por la rapida transformacion
de la tecnologia y de las necesidades de calificacion del mercado del trabajo. Dichas
transformaciones van acompariadas de un riesgo de desempleo estructural, y también de
un riesgo de falta de mano de obra, en un contexto de envejecimiento de la poblacién
europea. En estas condiciones, los individuos tienen el deber de actualizar
permanentemente sus competencias asegurando asi su empleabilidad, y los Estados, el
deber de hacer posible esta adaptacién continua de los individuos a las necesidades del
mercado del trabajo, poniendo en relacion los sistemas de aprendizaje y de certificacion
de la experiencia.

La conexion de los sistemas para el reconocimiento mutuo de las certificaciones
que ellos extienden, mediante la descripcion de las competencias de los individuos de
forma estandarizada y comparable, en términos de resultados de aprendizaje. El sector
de la educacion superior se encuentra asi integrado en una politica europea mas amplia
de aprendizaje permanente, que tiene por mision producir mano de obra altamente
calificada.

Distintos instrumentos de accion publica deben participar en la
operacionalizacion de esta vision del mundo y del rol que deben jugar en él los sistemas

europeos de ensefianza y de certificacion de las experiencias, mas particularmente, la

educacion superior europea. La Comision Europea participé directamente en la
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construccion de algunos de estos instrumentos (el marco europeo de cualificaciones y el

sistema ECTS), y apoyo la construccion de otros en el marco del proceso de Bolofia
(evaluacion de la calidad de la educacion superior, complementos de diploma, marco de
Bolofia). Los resultados de aprendizaje vinculan todos estos instrumentos y, de este
modo, los refuerza mutuamente.

Conectar estos sistemas implica volverlos comparables, lo cual requiere de la
transparencia de sus modos de funcionamiento, la estandarizacion de sus instrumentos,
la convergencia de las practicas de los actores. Los instrumentos arriba citados son
instrumentos de coordinacion, que pueden ser divididos en dos tipos: los de
transparencia, y los de conexién. Los de transparencia son aquellos que no conectan
directamente los sistemas sino que instauran las condiciones de posibilidad de su
interrelacion. Ellos lo pueden hacer, de una parte, mediante el uso generalizado de
aquellos, y, de otra, produciendo informacion a partir de la cual dichos sistemas
devienen comparables. Estos instrumentos son los de evaluacion de la calidad y
complemento de diploma. Los instrumentos de conexién son también instrumentos de
transparencia, pero su finalidad primera es la de poner en relacion estos sistemas. Se
trata en este caso del sistema ECTS, del marco de Bolofia y del marco europeo de
cualificaciones (MEC).

Tomado en su conjunto, estos instrumentos participan en la incorporacion de la
ensefianza superior en una vasta red de produccion y de certificacion de competencias,
en la cual se encuentran igualmente los otros sistemas de ensefianza y de certificacion de
la experiencia (Souto Lopez, 2016). Se trata de producir “ciudadanos activos”, es decir,
individuos empleables, adaptables, mdviles y flexibles, que se caractericen por su
participacion activa en el desarrollo econémico y social de la Union Europea (Comisién
europea, 2000). En retribucién, los Estados miembros, coordinados por la Unidn
Europea, deben permitir a los individuos actualizar de forma permanente sus
competencias, organizando en red los sistemas europeos de aprendizaje y validacion de

la experiencia.

Los instrumentos de coordinacién vinculados por un objeto-frontera

Estos diferentes instrumentos refieren los unos a los otros, teniendo por efecto
reforzar sus respectivas logicas. Un mismo elemento los constituye y vincula: los

resultados de aprendizaje. A este respecto, los resultados de aprendizaje son
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considerados objetos-fronteras, a la vez, lo suficientemente mdviles como para ser

portadores de diferentes logicas segun los instrumentos a los cuales estos son adosados,

y lo suficientemente definidos, para que su identidad no se diluya a merced de aquellos.

Los resultados de aprendizaje, un concepto ante todo pedagogico

El proyecto Tuning Educational Structures in Europe es el punto de partida de un
proceso de generalizacion del concepto de resultados de aprendizaje en la educacion
superior europea. Este se inici6 en 2000, piloteado por las universidades europeas, Yy
financiado en su integralidad en el marco del programa Sdcrates de la Comision
Europea. Este apunta a la puesta en marcha del proceso de Bolofia, proponiendo una
metodologia comdn de construccion de programas de educacion superior a partir de los
conceptos pedagdgicos de competencia y resultados de aprendizaje, con el fin de volver
los cursos compatibles entre si y comparables.

Los resultados de aprendizaje son definidos como “el conjunto de competencias,
que incluye, conocimientos, comprension y las habilidades que se espera que el
estudiante domine, comprenda y demuestre, después de finalizar un proceso corto o
largo de aprendizaje. Pueden ser identificados y relacionados con programas completos
de estudio (de primer o segundo ciclo) y con unidades individuales de aprendizaje
(moédulos)” (Gonzalez & Wagenaar, 2003:28).

Los resultados de aprendizaje son aqui entonces, un objetivo pedagogico que
deben alcanzar los estudiantes al final de una unidad de ensefianza o de un ciclo, es
decir, al término de un proceso de ensefianza-aprendizaje. Cuando este objetivo
pedagogico es alcanzado, significa que el resultado de aprendizaje es, a partir de ese
momento, incorporado por el estudiante, es parte de él, deviniendo, en consecuencia,
atributo personal. Los resultados de aprendizaje no son entonces, otra cosa que un
enunciado que describe de forma estandarizada lo que un estudiante conoce, comprende
y es capaz de hacer al final de un proceso de aprendizaje. Este enunciado puede ser
objeto de diversos usos: definir objetivos pedagdgicos, evaluar los aprendizajes de los
estudiantes, ser un objeto de certificacion, designar los atributos que posee una persona.
En tanto que objetivo pedagdgico, puede usarse para construir referenciales de
competencias, los mismos Utiles a la construccion de un programa de ensefianza.
También puede ser usado al nivel de un curso, para imaginar practicas pedagogicas y

modalidades de evaluacion. Puede servir para evaluar el grado en el cual un programa de
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ensefianza superior es coherente, Ilevando a sus estudiantes hacia su finalizacion. Puede

ser utilizado como un lenguaje que estandariza el modo como se describen los
aprendizajes al final de un ciclo de estudio, con el fin de promover la comparacion entre
diferentes sistemas.

En tanto que enunciado que describe de manera estandarizada lo que un
estudiante supuestamente debe comprender, conocer y ser capaz de hacer al término de
un proceso de formacion, los resultados de aprendizaje presentan una estructura
fundamental que les confiere una unidad no desagregable durante los usos de los que
puede ser objeto, permaneciendo, no obstante, lo suficientemente flexible para ser usado
de variadas formas y, en consecuencia, admitiendo variados significados. Las proximas
secciones describen, a nivel europeo, los usos de los resultados de aprendizaje segun los

instrumentos a los que estos fueron adosados.

El complemento de diploma

El complemento de diploma es un documento anexado a un diploma de
ensefianza superior que entrega una serie de informaciones sobre su titular, el diploma
(titulo, dominio de estudios, establecimiento, lengua de formacién) el nivel de
cualificacion, el contenido y los resultados obtenidos, la funcién de la cualificacion
(acceso a un nivel de estudio superior, a una profesion), el sistema de ensefianza superior
en el cual el diploma ha sido extendido, los resultados de aprendizaje que el diploma
certifica.

El complemento de diploma es un instrumento de transparencia que debe
favorecer la relacion al empleo, pero también permitir la puesta en relacién de los
establecimientos de educacion superior europea, al facilitar el reconocimiento de un
diploma en los otros paises del espacio europeo de ensefianza superior. Los resultados de
aprendizaje describen entonces, los atributos que el graduado posee.

La evaluacion de la calidad de la ensefianza superior

En 2005, los ministros europeos de la ensefianza superior reunidos en Bergen
(Comunicado de Bergen, 2005) adoptaron los European standards and guidelines for the
quality assurance in the European Higher Education Area (ESG) que definian los
principios que las agencias nacionales de evaluacion de la calidad de la ensefianza
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superior deberian seguir, a fin de llevarlos a desarrollar modalidades de evaluacion

suficientemente comparables. En 2007, los ministros adoptaron la European Quality
Assurance Register for Higher Education (EQAR) encargadas de acreditar las agencias
nacionales que se conforman a los ESG (Comunicado de Londres, 2007).

El seguro de calidad es un instrumento de transparencia que apunta a la
comparabilidad de los programas y de los establecimientos de educacidn superior que
los certifican. En el marco de los ESG, los resultados de aprendizaje son la descripcion
de los objetivos pedagdgicos con el fin de asegurar la transparencia de las informaciones

relativas a los programas, los métodos de evaluacion y las précticas de ensefianza.

El sistema ECTS

El sistema ECTS fue inaugurado por la Comision Europea en 1989 con la
finalidad de reforzar la transparencia y la comparabilidad de los periodos de estudios
para promover la movilidad estudiantil (Comision Europea, 2009). Los ministros
europeos de ensefianza superior reunidos en Berlin, en 2003, expresaron su deseo de
generalizar el uso del sistema (Comunicado de Berlin, 2003).

Si al inicio los ECTS fueron pensados simplemente como un sistema de
transferencia, en su implementacion, ellos devinieron un sistema de acumulacion. Ello
significa que no es tanto la duracién de los estudios lo que importa, sino la capitalizacion
de los créditos. La Comisién Europea define el ECTS de la manera siguiente: “The
European Credit Transfer and Accumulation System (ECTS) is a student-centred system
based on the student workload required to achieve the objectives of a programme of
study. These objectives should preferably be specified in terms of learning outcomes and
competences to be acquired” (EC, 2005;4).

El sistema ECTS es un instrumento de transparencia por las informaciones que
ofrece respecto de la carga de trabajo relativa a una unidad de ensefianza, 1 ECTS
correspondiendo entre 25 a 30 horas de carga de trabajo. Este apunta a la transparencia
de los programas de ensefianza y de los diplomas. El sistema ECTS es también un
instrumento de conexion, en la medida en que este sistema no debe solo mejorar la
movilidad de los estudiantes entre las instituciones de ensefianza superior, de un mismo
pais o entre paises, sino también con otros sistemas de aprendizaje y certificacion de la
experiencia, en el marco de aprendizaje permanente, asi como con el mercado de trabajo

(Comision europea, 2009). Estas conexiones devienen posibles mediante los resultados
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de aprendizaje, que son aqui un elemento a partir del cual debe estimarse la carga de

trabajo de un estudiante para convertirla en ECTS.

El marco global de cualificaciones del espacio europeo de ensefianza superior

El marco de Bolofia retoma la estructura de tres ciclos de ensefianza superior
inspirada del modelo francés Licenciatura-Master-Doctorado (LMD). El delimita un
conjunto de ECTS: 120 ECTS por el ciclo corto del primer ciclo, entre 180 y 240 ECTS
para el primer ciclo, entre 60 y 120 ECTS para el segundo ciclo. No se indica ningln
namero de ECTS para el tercer ciclo. Hay asi, una cuantificacion y una estandarizacion
de la carga de trabajo de un estudiante para cada ciclo. Cinco descriptores son definidos:
conocimiento y comprension, aplicacion de los conocimientos y de la comprension,
capacidad de analisis, capacidad de comunicacién y capacidad de aprendizaje. Las
cualificaciones esperadas para cada descriptor al término de cada ciclo son descritas en
resultados de aprendizaje.

Para ser operado, el marco de Bolofia debe ser traducido en un marco nacional de
cualificaciones para cada sistema de educacion superior. Cada pais debe construir su
marco segun la especificidad de su sistema de educacion superior, y posicionar los
diplomas y hacer corresponder la posicion del marco nacional con uno de los ciclos del
marco de Bolofia. De esta manera, el marco de Bolofia traduce las especificidades de
cada sistema de ensefianza superior bajo una forma estandarizada y autoriza asi la
comparabilidad entre los sistemas. Se trata entonces, a la vez, de un instrumento de
transparencia, dado que un conjunto de informaciones son producidas por los marcos
nacionales, y de conexion, dado que el marco de Bolofia vincula los marcos nacionales,
y entonces, los sistemas de educacion superior, al traducir sus informaciones respectivas.

Los resultados de aprendizaje devienen aqui una forma de lenguaje que
estandariza la descripcion de las cualificaciones esperadas al término de cada ciclo,
cualquiera sea el sistema nacional de educacion superior. Por otra parte, el grupo que
trabajo en la elaboracion de este marco, el Bologna Working Group on Qualifications
Framework, identificd previamente diferentes usos de los resultados de aprendizaje. A
escala local, los resultados de aprendizaje deben servir a la construccion de programas o
de unidades de ensefianza, de practicas pedagdgicas y de modalidades de evaluacion. A
escala nacional, los resultados de aprendizaje deben proveer informaciones sobre los

programas a traves de los marcos nacionales de cualificacion y evaluacion de la calidad
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de la ensefianza superior. A escala internacional, los resultados de aprendizaje deben

asegurar la transparencia y el reconocimiento de las cualificaciones, por medio del
marco de Bolofia y el MEC (Adam, 2004).

El marco europeo de cualificaciones para el aprendizaje permanente

El conjunto de instrumentos descritos en las secciones precedentes contribuye a
dibujar la estructura del espacio europeo de la ensefianza superior. Ellos constituyen
puntos de paso obligados para la coordinacion de los actores, promoviendo la
transparencia, la comparabilidad, la estandarizacién y la convergencia de practicas,
permitiendo asi, la puesta en relacion de los sistemas de ensefianza superior.

Otro instrumento importante que no concierne exclusivamente a la ensefianza
superior, es el MEC (DOCE, 2008), correspondiente al instrumento mas emblematico de
la politica europea de aprendizaje permanente segun el cual lo que interesa es el
reconocimiento de las cualificaciones de los individuos, y no la manera como ellas han
sido adquiridas. La Comision Europea distingue a este respecto la educacion formal, no
formal e informal. La educacion formal refiere a toda forma de aprendizaje reconocido
por los poderes publicos (educacion y formacion profesional). La educacion no formal
refiere a las formas de aprendizaje no reconocidas por los poderes publicos (formaciones
privadas). La educacion informal concierne a la valorizacion de las certificaciones de la
experiencia (Comision europea, 2000).

El MEC define los indicadores genéricos transversales (saberes, aptitudes,
competencias) repartidos en ocho niveles. El objetivo de este marco es el de posicionar
las cualificaciones, de las mas elementales (nivel 1) a las mas avanzadas (nivel 8),
descritas como resultados de aprendizaje y probadas mediante certificaciones. EI MEC
se presenta como un instrumento neutro de transparencia y de traduccion que permite el
reconocimiento de las cualificaciones, de una forma de aprendizaje a otra, en el seno de
un mismo pais o entre paises. Cada pais entonces, adquiere el deber de construir su
propio marco nacional de cualificaciones (MNC) en correspondencia con el MEC. El
posicionamiento de una cualificacion en el seno de un MNC corresponde a un
posicionamiento en el seno del MEC. De esta manera, las cualificaciones son
transferibles de un MNC a otro, por intermedio del MEC. El objetivo explicito de este
instrumento es el de asegurar la movilidad de trabajadores y de educandos.

Los niveles 5,6, 7 y 8 del MEC son presentados como compatibles con el ciclo
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corto del primer ciclo, los primero, segundo y tercer ciclos del marco de Boloiia,

respectivamente. De esta manera, el MEC vincula los sistemas europeos de educacion
superior con otras formas de aprendizaje y de certificacion de la experiencia. Al operar
esta relacion, el CEC opera igualmente la puesta en relacion del proceso de Bolofia con
la politica europea de aprendizaje permanente, inscrita en la estrategia de Lisboa para el
periodo 2010-2020, y Europa 2020 por el periodo 2010-2020. EIl espacio europeo de
ensefianza superior se encuentra integrado en una red mas amplia de produccion y de
certificacion de las competencias expresadas en resultados de aprendizaje (Souto Lopez,
2016).

Nuevamente, los resultados de aprendizaje son aqui un lenguaje que describe en
forma estandarizada las competencias adquiridas por los individuos en la educacion
formal, no formal o informal. El fin perseguido es la produccion de “ciudadanos activos”

(Comision Europea, 2000).

La visidn de los actores belga-francéfonos

La importacion de instrumentos de accion publica

Los instrumentos europeos evocados en este trabajo son formalmente no
obligatorios. Los Estados miembros son libres de importarlos o no, no obstante, estos
instrumentos orientan fuertemente su accion. EI MEC se concretizd en la Bélgica
francéfona en el Marco francofono de certificaciones (MFC). ElI marco de Bolofia fue
importado bajo la forma de un Marco de certificaciones de la ensefianza superior
(MCES). El aseguramiento de la calidad vio la luz en 2002 mediante la creacion de una
Agencia para la evaluacién de la calidad de la ensefianza superior (AEQES — Agence
pour I’évaluation de la qualit¢ de I’enseignement supérieur). Por otra parte, ésta fue
reformada en 2008 con el fin de conformarse a los ESG y ser acreditada por el ENQA
(Souto Lopez, 2012). Los ECTS, los complementos de diploma, y los resultados de
aprendizaje fueron generalizados en todos los establecimientos de ensefianza superior.

Con excepcion del MFC (Souto Lopez, 2015), todos los instrumentos fueron
importados en conformidad con el modelo europeo. El analisis de los documentos
relativos a la importacion de estos instrumentos en la Bélgica francéfona y las
entrevistas a los actores implicados en esta importacién, muestran que los poderes
publicos estan en una logica de la conformidad. No se trata de buscar integrar los

sistemas belga-francofonos de aprendizaje y certificacion de la experiencia a una vasta
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red europea de produccion y de certificacion de las competencias con el objetivo de

producir ciudadanos activos y de asegurar la prosperidad de la Unidén Europea en el
marco de una economia del conocimiento. Se trata de algo mucho mas prosaico:
conformarse a las prescripciones europeas, vistas como una forma de obligacion, al
menos cuando dichos instrumentos no afecten los equilibrios de las relaciones de fuerza
inscritas en la estructura institucional de los sistemas de aprendizaje y certificacion de la
experiencia. De este modo, todos los instrumentos importados, con la excepcion del
MFC, participan a la inscripcion del sistema de ensefianza superior belga-francofono en

una vasta red de produccion y de certificaciones de competencias.

La promocion de los resultados de aprendizaje por las universidades

La generalizacion de los resultados de aprendizaje en la educacidén superior
belga-franc6fona no fue posible, sino porque ella recibié el apoyo de los actores
representativos del sector de educacién superior que, por lo demas, anticiparon la
legislacion. Este apoyo es el resultado de una historia particular, la del desarrollo de la
pedagogia universitaria a partir de los afios 1990 (Souto Lopez, 2016). Esta historia
belga-franc6fona estd imbricada con otra internacional, relativa al desarrollo de una
corriente franc6fona de pedagogia, el constructivismo, construida ésta en torno al
enfoque por competencias (Monchatre, 2008).

Las facultades de ingenierias y de medicina contribuyeron considerablemente a
la expansion de los pedagogos en su universidad. Aquellos, siendo en el inicio
solicitados para ayudar en la puesta en marcha de las innovaciones pedagdgicas, fueron
ocupando progresivamente puestos administrativos importantes, a partir de los cuales
contribuyeron a definir la politica pedagdgica de su universidad (Souto Lopez, 2016). Si
el enfoque por resultados de aprendizaje no se confunde con el enfoque por
competencia, los instrumentos europeos han sido la ocasion para intentar generalizar este
ultimo. La UCL desarrollé un proyecto piloto en 2009 para introducir los resultados de
aprendizaje. Las facultades concernidas eran la Escuela de ciencias dentales, la Escuela
politécnica de Lovaina y la Louvain School of Management (UCL 2011). La ULg siguid
en 2012. Su objetivo fue primero, el de conservar los sellos ECTS y Complementos de
diploma extendidos por la Comision Europea, y que exigen la redaccion de referenciales
de resultados de aprendizaje (IFRES, s.f.). Por dltimo, la ULB fue la mas reticente vis-a-

vis de los resultados de aprendizaje, porque este enfoque, de tradicion anglosajona, era
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considerado como una vuelta a los principios pedagdgicas behavioristas.

Sin embargo, los discursos de los actores encargados de introducir los resultados
de aprendizaje en sus universidades convergen. Todos privilegian un enfoque por
competencias y los resultados de aprendizaje son una manera de conseguirlo. Para las
autoridades académicas, los resultados de aprendizaje son una herramienta de gestion a
partir de la cual es més facil gestionar los programas y el trabajo de los profesores. Para
los expertos en pedagogia, los referenciales de los resultados de aprendizaje permitirian
reforzar la coherencia de los programas, clarificar el contrato didactico a fin de favorecer
el logro de los estudiantes, favorecer la insercion socio-profesional de personas
diplomadas.

Los actores entrevistados nunca hicieron referencia al proyecto de sociedad
europea, ni a la voluntad de integrar la educacion superior belga-francofona en una vasta
red europea de produccién y de certificacion de las competencias, ni de formar
ciudadanos activos capaces de actualizar sus competencias permanentemente en funcion
de las necesidades de cualificacion del mercado del trabajo. Estamos ante todo en un
registro de la eficacia y de la equidad: ;como mejorar la calidad de los programas y los
aprendizajes de los estudiantes? La legitimacion del enfoque por resultados de
aprendizaje no es el de formar ciudadanos activos capaces de adaptarse continuamente a
las transformaciones rapidas del mercado del trabajo en vistas de asegurar la prosperidad

de la Union Europea en el marco de una economia del conocimiento.

Conclusion

La primera hipotesis planteada en la introduccion sostiene que la convergencia de
las précticas de los actores se consigue por la libertad que ellos disponen de recurrir a
universos de significados diferentes. La segunda hipétesis plantea que la coordinacion de
los actores estd asegurada por los objetos, en este caso, los instrumentos de accidn
publica descritos en este articulo. Si esta coordinacién adquiere una autonomia relativa,
ello no impide que la Comision europea logre dar una direccion al trabajo de los actores
por medio de estos instrumentos, algunos de los cuales construyd directamente, y otros
los sostuvo de manera mas informal.

Cada instrumento europeo que fue presentado, se inscribe en una politica publica
particular y crea una configuracion de actores vinculados en una cadena de

interdependencias. Por ejemplo, el MEC demanda que cada pais posicione en su marco
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nacional las certificaciones de los sistemas de aprendizaje y certificacion de la

experiencia, haciendo corresponder las posiciones de este marco con aquellas del MEC.
Ello exige movilizar toda una serie de actores, vinculado a ministerios, a la
administracion publica, a la educacién, a la formacion profesional, a diversas comisiones
y 6rganos consultivos, a los operadores de formacién y de ensefianza, etc. Lo mismo
ocurre para los otros instrumentos. El marco de Bolofia necesita el mismo trabajo de
posicionamiento y de correspondencia en un marco nacional, pero también una
correspondencia con el MEC y el MNC. La evaluacion de la calidad de la ensefianza
superior pasa por la constitucién de una agencia nacional de evaluacion, la instalacion de
procedimientos de evaluacion, el llamado de expertos, implicar a comisiones de
programas de ensefianza, de administracion de los establecimientos concernidos por la
evaluacion, etc.

Cada instrumento instaura entonces, una configuracion de actores que pueden
nunca encontrarse, siendo por caso que estos se sitian en cadenas de interdependencia
largas. Por otra parte, la puesta en relacion de los instrumentos tiene como consecuencia
la conexion de cadenas de interdependencia. Ademas de evaluar la calidad de un
programa de ensefianza, una agencia nacional de evaluacion de la calidad de la
ensefianza superior, puede también verificar que el nivel del programa corresponde a una
posicion en el marco nacional de la ensefianza superior, en el marco nacional de las
cualificaciones.

Los instrumentos asi vinculados producen una infraestructura invisible (Star &
Griesemer, 1989) de coordinacion, asegurada por la puesta en practica de los resultados
de aprendizaje. Se asiste asi a un doble movimiento: los resultados de aprendizaje son
apropiados de forma diferenciada por los actores segun el significado que estos le
imprimen. Esta puesta en practica de los resultados de aprendizaje asegura al mismo
tiempo la puesta en practica de los instrumentos, y estos constituyen puntos de paso
obligados de coordinacion del trabajo de actores heterogéneos en una vasta escala.

Los resultados de aprendizaje se caracterizan asi, por una flexibilidad
interpretativa segun los actores que los promueven y las finalidades que ellos persiguen.
Para la Comision Europea, los resultados de aprendizaje son una manera de describir, de
modo estandarizado, las competencias de los individuos y, asi, poner en relacion los
sistemas de aprendizaje y certificacion de la experiencia, tanto al interior de un pais

como entre los paises europeos. El objetivo es integrar el mercado del trabajo europeo,
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alcanzar el pleno empleo al formar mano de obra flexible, mdévil, adaptable y empleable,

y contribuir al crecimiento econémico. Los resultados de aprendizaje son un elemento
técnico de ejecucion, y para interrelacionar un conjunto de instrumentos de accion
publica, apuntando a la realizacion del proyecto de sociedad europea, con una vision
muy utilitarista del rol de la formacion de mano de obra altamente calificada, a cargo de
los sistemas de ensefianza superior.

Del lado de las autoridades politicas belga-francofonas, los resultados de
aprendizaje importan poco. Lo que importa es sobre todo el caracter técnico de los
instrumentos europeos, frente a los cuales predomina una légica de conformidad. Estos
instrumentos existen y los actores politicos sienten la necesidad de importarlos, incluso
si ellos reprueban la vision estrictamente utilitarista del rol de la educacion superior,
contraria a la vision humanista de la cual ellos serian mas cercanos.

Para las autoridades académicas y los consejeros pedagdgicos encargados de la
puesta en préactica de los resultados de aprendizaje en sus universidades, estos son vistos
como una herramienta de gestion de los programas y del trabajo de los profesores, pero
también un enfoque pedagodgico al servicio de mejorar los aprendizajes, reforzar la
coherencia de los programas, favorecer la insercion socio-profesional, favorecer la
igualdad de oportunidades, promover la generalizacion de un enfoque por competencias.

De esta manera, los resultados de aprendizaje permiten a categorias de actores
heterogéneos perseguir finalidades propias, incluso si ellos no comparten las mismas
visiones del rol de la educacion superior. Estos actores establecen una alianza objetiva
para la promocion de los resultados de aprendizaje, reforzdndose asi mutuamente: es
porgue la pedagogia universitaria posee particularmente un buen desarrollo en la Bélgica
francéfona, que los instrumentos europeos pudieron importarse facilmente; gracias a
aquellos, los expertos en pedagogia ven su posicion reforzada en las instituciones de
ensefianza superior.

Hay aqui en efecto, un trabajo de coordinacion de los actores: los consejeros
pedagdgicos no son responsables de la puesta en practica de los instrumentos europeos,
pero ella no puede darse si los establecimientos de educacién superior no definen
referenciales de los resultados de aprendizaje. Por su parte, los poderes publicos son
responsables de la puesta en practica de los instrumentos europeos, que consiguen
mediante la legislacion de su instalacion. Las autoridades académicas apoyadas por los

pedagogos, aseguran la generalizacion de los resultados de aprendizaje en sus
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establecimientos y la aplicacion de los instrumentos europeos importados en la Bélgica

francéfona

El trabajo de los consejeros pedagdgicos resulta asi una condicidn necesaria para
poner en marcha la politica europea de aprendizaje permanente. En otras palabras, no
importa que los actores belga-francéfonos adhieran al proyecto de sociedad europea tal
como éste ha sido definido. Muy por el contrario, y de forma un poco paradojal, es
porque estos resultados de aprendizaje admiten finalidades diversas y significados
diferentes, que ellos son susceptibles de ser apropiados por los actores, y actuar en
conformidad con aquello que un actor hegemdnico, en este caso, la Union Europea,
espera de ellos.

Sin embargo, esta divergencia de interpretaciones y finalidades posibles
permanece limitada a la arquitectura del objeto-frontera: cualesquiera sean los universos
de sentido y la finalidad perseguida, la formalizacion del uso técnico de los resultados de
aprendizaje es invariablemente la misma. Los resultados de aprendizaje son un concepto
pedagdgico que sirve para describir los niveles de competencias y a partir de los cuales
se definen los objetivos de aprendizaje que deben orientar la construccion de los
programas de ensefianza, orientar actividades de aprendizaje, y modos de evaluacion de
los estudiantes. Es lo que los pedagogos llaman el alineamiento pedagégico: la
adecuacion entre los objetivos de aprendizaje, las actividades de aprendizaje, y los
modos de evaluacion.

Ello tiene implicaciones profundas sobre el modo de concebir la profesion
docente. Los profesores son invitados a ponerse de acuerdo para definir en conjunto un
programa de ensefianza, el contenido de cada curso, y sus complementariedades, para
evitar redundancias entre los cursos. Es decir, definir el enfoque del programa. Esta
tecnificacion de la educacion tiene como consecuencia profesores que deben, desde
entonces, someterse a la autoridad de los expertos pedagdgicos, todo lo cual afecta su
identidad profesional. El analisis que aqui propusimos mereceria, por cierto,
prolongarse, mediante un examen de los modos de apropiacion del enfoque por

resultados de aprendizaje, por parte de los profesores, pero también de los estudiantes.
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Resumen

El presente articulo gira en torno al analisis de los modos de subjetivacion docente que
se producen en la Universidad de La Salle de Bogota, en el marco de la tercera reforma a
la educacion superior en Colombia (1990-2015). Es producto de la tesis doctoral titulada
“Reformas educativas y modos de subjetivacién de docentes universitarios. Caso
Universidad de La Salle” del Doctorado Interinstitucional en Educacion de la
Universidad Pedagdgica Nacional de Colombia. En la investigacion participaron veinte
(20) docentes universitarios pertenecientes a tres unidades académicas: Facultad de
Ciencias de la Educacion, Facultad de Ciencias Sociales y Economia y Facultad de
Ciencias Agropecuarias de la Universidad de La Salle de Bogota, Colombia.

Como hipétesis transversal del proyecto se plantea que las acciones instituidas,
construyen las regulaciones y controles institucionales para conducir, disciplinar y
programar las «maneras de hacer» docencia, investigacion y extension. En las acciones
instituyentes hay luchas cotidianas re-creandose mediante un sentido autopoiético capaz
de agenciar maneras de hacer docencia, investigacion y extensién de multiples modos
enunciativos de la subjetividad instituyente del docente universitario.

El marco metodolégico se centrd6 en una perspectiva cualitativa, con enfoque
hermenéutico-critico porque se reconoce, no al sujeto, sino, a las préacticas de
subjetivacion que instan a comprender los modos de operacion (de Certeau, 2007) o las
«maneras de hacer», en este caso, de docencia, investigacion y extension universitarias,
como dimensiones subjetivas de la actividad académica encarnada en el docente

universitario.

Palabras Clave: Subjetivacion Docente, tercera reforma a la educacién superior,
enigma del consumidor-esfinge, deslinde, ubicuidad, sustituibilidad.
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Abstract

The present article there turns concerning the analysis of the manners of subjectivation
teacher that they take place in the University of La Salle of Bogota, in the frame of the
third reform to the top education in Colombia (1990-2015). It is a product of the doctoral
qualified thesis "Educational Reforms and manners of subjectivation of university
teachers. Case University of La Salle of Bogotéd the Interinstitutional Doctorate in
Education of the Pedagogic National University of Colombia. In the investigation there
took part twenty university teachers belonging to three academic units: Faculty of
Sciences of the Education, Faculty of Social Sciences and Economy and Faculty of
Agricultural Sciences of the University of La Salle of Bogota, Colombia.

Since hypothesis trasversal of the project appears that the instituting actions construct
the regulations and institutional controls to drive, to discipline and to programme the "
ways of doing " teaching, investigation and extension. In the instituting actions there are
daily fights re-creating by means of a sense autopoiethic capabally of obtaining ways of
doing teaching, investigation and extension of multiple declarative manners of the
instituting subjectivity of the university teacher.

The methodological frame centered on a qualitative perspective with hermeneutic -
critical approach because is admitted not to the subject but to the practices of
subjectivity that they urge to understand the manners of operation (of Certeau, 2007) or
the " ways of doing ", in this case, of teaching, investigation and university extension, as
subjective dimensions of the academic activity personified in the university teacher.

Key words: subjectivity teacher, third reform to the top education, crux of the consumer

- sphinx, demarcation, ubiquity, sustituibility.
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Planteamiento, antecedentes y objeto de estudio

El articulo expone un punto central de la tercera reforma de la educacion superior
en Ameérica Latina: la subjetivacion del docente universitario. EI contenido investigativo
de este articulo forma parte de los trabajos desarrollados por el grupo de investigacion
Educacién y cultura politica de la Universidad Pedagogica Nacional de Colombia y es
producto de la tesis doctoral titulada “Reformas educativas y modos de subjetivacion de
docentes universitarios. Caso Universidad de La Salle” del Doctorado Interinstitucional
en Educacion de la Universidad Pedagdgica Nacional de Colombia. Este articulo se
propone entablar una socializacion de los procesos de subjetivacion docente de la
universidad objeto de estudio, e interpelar al educador universitario latinoamericano que
cohabita diariamente entre y por tecnologias de poder neoliberal que procuran
gobernarlo biopoliticamente —propias del momento histérico que atraviesa la
universidad en América Latina— en la década de 1990 y hasta el 2015, temporalidad
que inicia y marca continuidad del proceso de la tercera reforma a la educacion superior.

La presente investigacion se pregunta por los modos de subjetivacion docente
que se producen en la Universidad de La Salle de Bogota, en el marco de la tercera
reforma a la educacion superior en Colombia (1990-2015) y que permiten ampliarse para
el resto de los académicos latinoamericanos dedicados a la docencia e investigacion
universitaria. La temporalidad citada se caracterizada por constantes reformas o pujas
sociales entre sectores publicos y maltiples relaciones de poder social (Popkewitz, 2000)
que afectaron y afectan a la educacién superior.

El caso de la Universidad de La Salle, como objeto central de este estudio, hace
visibles formas de auto regulacion institucional que modifican las funciones docentes via
administracion universitaria. Dicha modificacion no es lineal ni causal, antes bien,
produce diferentes movimientos administrativos que fluyen entre estrategias
institucionales y tacticas docentes o fuerzas instituidas e instituyentes. Todas estas
energias participan en la reforma de la universidad y de la vida académica en las
tensiones diarias de su operatividad.

El presente estudio, a diferencia de otras investigaciones centradas en los marcos
de la privatizacion y mercantilizacion del conocimiento, como los aportes de Saforcada

(2009) o desde la calidad del cuerpo docente como factor estratégico del aseguramiento

de la calidad educativa de Fernandez y Marquina (2012) o de Unesco (2013), apuesta
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por la vida y lo vivo de la universidad o lo que se ha denominado como el espiritu

docente encarnado en una cooperacion diferente y menor.

El escenario reformista del espacio de Educacion Superior en América Latina ha
sido asiduamente investigado y converge en coincidencias especificas como que las
politicas publicas estan dirigidas a la materializacion discursiva de la eficiencia con
significantes de racionalizacion, distribucion virtual de informacion y conocimiento,
internacionalizacion, aseguramiento de la calidad educativa, mecanismos de
descentralizacion del poder para la generacion de participaciones nuevas como las
networks; cambios a los estatutos organicos, la reestruturacion curricular a partir de
leyes estatales con enfoque de formacién de competencias; advocaciones de gestion
docente como stakeholder u orientadores (asesores) internos y externos de las
universidades, rendicion de cuentas y apropiacion y transferencia del conocimiento
(Rama, 2006; Aronson, 2006; Kehm, 2012; Olsen, 2012; Giovine, 2012)) etcétera, que
articulan a la universidad latinoamericana en el sistema mundo moderno® (Wallerstein,
2005) bioeconémico?.

Ademas, se incorporan investigaciones con posiciones estadisticas de la
profesion académica entorno a la produccion cognitiva materizalizada en articulos,
capitulos de libro, patentes, investigaciones financiadas con fondos publicos y privados,
tareas remuneradas diferentes a la docencia y a la investigacion (Gil, Galaz, Padilla,
Sevilla, et. al., 2012; lzquierdo y Martinez, 2012; Landinelli, 2009; Leal, Robin, y
Maidana, 2012), que advierten reconfiguraciones estratégicas en el ethos académico.

Las reconfiguraciones se observan en formaciones conocidas como think tanks o
grupos de académicos, que pasan a ser parte de la estructura jerarquica en altos cargos, o
que a través de participaciones en eventos académicos, se convierten en propagadores de
la investigacion institucional, acentuando el paso de unas competencias individuales o

institucionales académicas, sin arreglo consciente, a una esfera de la produccion

L El sistema mundo-moderno es una categoria analitica que permite vincular la realidad social configurada
por multiples instituciones humanas para vivir en ella y no Unicamente por estados nacionales, a la
universidad moderna, que comprende la realidad social desde el siglo XVIII como un conjunto de saberes
no unificados gracias a la antesala de dos siglos de acumulacion de capital que provocd, especificamente,
el cambio de perspectiva teoldgica a la cientifica. Lo que Immanuel Wallerstein (2005) denomino
“divorcio” entre la filosofia y la ciencia o fragmentacion entre un mundo medieval metafisico y la entrada
a un sistema mundo moderno universitario inmanente que responde a las exigencias de una econémica-
mundo capitalista exigente de respuestas a dos interrogantes: “la necesidad de saber como sabemos y
debatir acerca de como debemos saber” (p. 5).
2 La bioeconomia o forma de financiacién contemporanea en donde el individuo es propietario y
productivo de si mismo a partir de las tecnologias de transmision de informacion y de comunicacién
linguistica (Fumagalli, 2010).

133

RAES ISSN 1852-8171 / Afo 10/ Numero 16 /julio 2018




RAES Revista Argentina de Educacion Superior

cognitiva que se incorpora inmediatamente como conocimiento investigado en la

organizacion productiva de la sociedad (Fumagalli, 2010).

Ademas de los estudios sefialados, se mueven otros, inspirados por los estudios
de Michel Foucault en el Collége de France, especificamente el “Nacimiento de la
Biopolitica” (2007) y logran proponer una mirada sobre las relaciones de poder
universitario en el tema del gobierno de si y de la poblacion; caso de Giovine (2012). La
investigadora propone como base analitica el concepto de buen gobierno para la
educacion como el “[...] esfuerzo de adopcion de las tecnologias de la gestion moderna
y de organizacion de los actores y las instituciones para posibilitar la construccién de un
centro politico como el Estado nacional” (p. 12).

Lo que se visualiza es que el estudio del gobierno de las universidades
contemporaneas, ha sido eje de analiticas sobre la gobernanza® y se ha venido
construyendo una relacion epistemoldgica con las reformas para explicar las
transformaciones de la direccion de la universidad en sociedades de conocimiento.

Kehm (2012); Olsen (2012), Maasen (2012); Boer, Enders y Shimank (2012)
hacen evidente que la gestion institucional y la labor académica no puede apartarse de la
competencia de los mercados, de la socializacion de los recursos segun productividad y
rendimiento, y de la gestion eficiente de las universidades. Exponen la moda del
contexto de la direccién y del liderazgo de los sistemas universitarios europeos y
norteamericanos, denominada como new public management (nueva gestion publica);
una novedad que ha alcanzado la reforma universitaria latinoamericana a lo largo de la
década del 90, mutando hasta el siglo XXI como un modo de control biopolitico.

En concreto, el objeto de estudio que orienta el estudio son los modos de
subjetivacion de docente universitarios en el marco de la tercera reforma de la educacién

superior en Colombia y que se recrean en el tipo agonico.

3 La gobernanza es un término europeo referido a la administracion publica. Insta a la implementacion de
la eficacia, la calidad y buen gobierno que se desarrolla a partir de 1990. La eficacia y calidad que hacen
un buen gobierno, segin este término, se logran en la articulacion relacional entre los distintos niveles de
gobierno, la empresa y la sociedad civil haciendo mas sélido el eje local/global. Una forma de gobierno
que impulsa el movimiento de la integracion mundial bajo un modo de administrar para lo global. Esto
permite asociar, este modo de gobernacién, que no es Unico pero el mas usado en nuestra época, con las
constantes reformas que se hacen a la burocracia de la accién publica cuando esta no es eficiente en la
implementacion y evaluacion de las politicas publicas (Alcantara, 2012).
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Marco tedrico

El marco tedrico expone tres tensiones problematizadoras: «La
gubernamentalidad neoliberal en Latinoamérica», a través de Wallerstein (2005),
Zemelman (2001), Florez (2007), entre otros autores. En la segunda tensién, se abordan
«La reformas en educacion superior latinoamericana y la Nueva Gestion Publica o NGP
en el gobierno universitario» y se acude a las conceptualizaciones de Rama (2006),
Popkewitz (2000), Kehm (2012), Maassen (2012), Bleiklie, Enders, Lepori y Musselin
(2012), y, para la tercera tension, «La subjetivacion instituyente en las practicas de la
cotidianidad», se acude al marco que ofrece Lazzarato (2006, 2006b), y de Certeau
(2007, 2006), entre otros.

La primera tension expone una de las tendencias de la gubernamentalidad
neoliberal contemporéanea: las pujas o lucha de antagonismos entre politicas publicas,
demandas sociales e influencias internacionales que entronizan practicas de control a las
universidades: sistemas de aseguramiento de la calidad, vigilancia de la administracién
académica; condicionamientos que se reproducen en el gobierno universitario bajo la
Nueva Gestion Publica.

La segunda tension propone un elemento que constituye la tercera reforma a la
educacion superior, la Nueva Gestion Publica universitaria. Segin Kehm (2012) es el
modelo de Governance que incrementa un estilo de gobierno centrado en la policy-
making o eficiencia en las interacciones Estado-sociedad-mercado. Este tipo triddico de
gobernanza publico-privado-nacional-internacional, siguiendo a Rama (2006), incide en
la gestion de la organizacidén universitaria afectando la gobernanza administrativa,
especialmente en las relaciones de poder con la vida académica.

La Nueva Gestion Puablica transita de enfoques clasicos de la administracion
caracterizados por la escasa interferencia de los asuntos administrativos en la vida
académica, a enfoques de coordinacion o interferencia de la administracion en la
produccion investigativa, docencia y extension, mediante técnicas biopoliticas o
controles modulatorios sobre la operatividad académica, a través de acuerdos, consensos
y el rendimiento de cuentas o evaluacion docente.

La tercera tension, sobre la tercera reforma a la educacion superior y los modos

de subjetivacion docente, se asume desde la obra del pensador italiano Mauricio
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Lazarrato (2003, 2006, 2006a, 2006b, 2008, 2001) cuyo eje central es el tratamiento del

ser humano como sujeto diferente y menor, no esencial ni reproductor-funcional sino

fuerza creadora de posibles y sensible, y del investigador francés Michel de Certeau
(2007, 2003) que postula al sujeto como creador de tacticas.

La subjetivacion es el fenédmeno producido, entre otros elementos, en el hablar
cotidiano o relacién dialogica de apropiacion con las palabras ajenas, como los discursos
y las normas. Es el poder de aduefiarse de expresiones e intenciones instituidas,
convirtiéndolas en acontecimientos, no en pasivos intercambios linglisticos o
reconocimientos intersubjetivos.

La subjetivacion es la creacion de posibles en donde los motores de lo sensible,
la memoria y el conatus, actian en la regulacion a distancia o en las estrategias
instituidas, mediante la imaginacion radical. Crea micro poderes que no constituyen una
I6gica de la resistencia como rechazo sino la condicion de la invencidn, de un comdn no
totalizable.

Planteamientos de la filosofia de la diferencia y del pensamiento menor de
Lazzarato para estudiar al sujeto instituyente y de los estudios de de Certeau con lo
estratégico, lo tactico o métis y la “jugada” o “pirueta” o conjunto de efectos, que serian
la «unidad minima» de la historia narrada o unidad del lugar/memoria/kairos.

Lo instituyente no se reduce a una eficiencia medio-fin, que lo instituido
estimula, intentando reducir las decisiones de los sujetos a los fines de sus acciones
instituidas, retrotrayendo las posiciones politicas subjetivas sobre las funciones
instituidas. Lo que ocurre es todo lo contrario, acontece una construccion deliberada del
orden social inmediato en que el sujeto instituyente orienta socialmente, lo que hace, y
estas orientaciones son manifestacién de lo politico instituyente porque su lucha
pertenece a la légica de una resistencia como rechazo, que no desea ignorar la politica
institucional, so pena de impotencia, sino de subjetivacion politica diferente y menor o
tacticas de empowerment, en las que emanciparse significa pertenecer a un mismo
mundo en conflicto, en litigio, para hacer posible la constitucion de un solo mundo, que
no es el lugar del consenso, sino de la division, en la que es posible el lugar coman.

Las fuerzas instituyentes tejen formas previas que siempre fluyen menores y
diferentes, porque son la energia sensible de lo politico instituyente o de una politica de
subjetivacion, que aflora como producciones sociales posibles transformativas en medio

del lugar instituido.
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Marco Metodoldgico

De manera coherente con el marco tedrico expuesto, este trabajo asumio la
perspectiva cualitativa y el enfoque hermenéutico critico, centrados en reconocer no al
sujeto sino a las practicas de subjetivacion que instan, siguiendo a de Certeau (2007),
comprender los modos de operacion o las «maneras de hacer» académicas, en este caso,
de docencia, investigacion y extension universitarias.

La relacion entre Ricoeur (1995, 1999) y de Certeau (2007) permitio conectar la
comprension de la historia de las préacticas cotidianas a partir de los sujetos reconocidos
como sujetos historicos, que para el caso de este estudio son los profesores del entorno
universitario.

La propia experiencia acadéemica de 16 afios en la Universidad de La Salle hizo
posible el acercamiento a las exigencias metodologicas de de Certeau; su bidgrafo
Fracois Dosse (2003) manifiesta como primer elemento central de su método la
operacion historiogréafica o el estar habitando un lugar social en donde se desea pensar
las practicas cotidianas. El segundo requisito de de Certeau, es tomar distancia de las
técnicas adquiridas y mas usadas como la estadistica, para atreverse a utilizar narrativas,
como cuentos, relatos; en este estudio, se acudio a los microrelatos o pequefias narrativas
originadas en un género discursivo secundario siguiendo Arfuch (1995), a través de
entrevistas abiertas a 20 docentes de la Facultad de Ciencias de la Educacion, la Facultad
de Ciencias Sociales y Economia y la Facultad de Ciencias Agropecuarias de la
Universidad de La Salle. La narracion de las operaciones menores y diferentes como
dimensiones de la expresividad de la subjetividad docente referida en concreto a las
funciones de investigacion y de docencia, se tomaron como elementos singulares de una
ontologia académica, que ni definen ni limitan la subjetividad del docente, solo se
refieren a los modos de operar sensibles y no directamente al sujeto que es su autor y su
vehiculo, como ya se indic6. Los momentos metodoldgicos del estudio de las
narraciones, siguiendo a de Certeau (2007), se impulsaron a través de matrices

codificadoras, por ejemplo, la matriz de analisis inicial:

Té piCOS Facultad de Ciencias de la Educacion Facultad de Ciencias Econémicas y Facultad de Ciencias Agropecuarias
Sociales

D D2 D3 D4 D5 D6 D7 D8 D9 D10 D11 D12 D13 D14 D15 D16 D17 D18 D19 D20

El ser
humano vy
sus criticas

El uso del
tiempo/esp
acio
cotidiano
en el hacer
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universitari
o

El uso de
las Ticen la
cotidianida
d del
afuera
universitari
o

Los
recuerdos
docentes

El uso del
tiempo/esp
acioen
actividades
distintas al
hacer
universitari
o

El uso del
espacio
universitari
o»

«el uso del
tiempo
laboral en
la
Universidad
de La Salle»

«el uso del
tiempo/esp
acio del
profesor en
la
evaluacion
docente

El uso de
las Ticen el
adentro de
la
universidad

La
proyeccion

Fuente: Elaboracion propia

Y la matriz de “Trayectorias de las maneras de hacer”:

Usos espacio Facultad de Ciencias de la Educacién Facultad de Ciencias Facultad de Ciencias Agropecuarias
temporales Econdmicas y Sociales

instituidose | D1 [ b2 [ 03 [ D4 [ D5 [ D6 | D7 [ D8 | D9 | D10 | D11 | D12 | D13 | D14 | D15 | D16 | D17 | D18 | D19 | D20
instituyentes
y de
memoria
docente

Tiempo
cotidiado

Tiempo
Institucional

Espacio
Cotidiano

Espacio
Institucional

Memoria
Docente

Fuente: Elaboracion propia
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En estas matrices se compuso un proceso codificador que consistid en

comparar, contrastar y encontrar convergencias luego de la lectura reflexiva de cada
una de las entrevistas, de cuyo ejercicio se derivaron diez —10— «topicos » para la
matriz de analisis inicial y cinco —5- topicos para la matriz de trayectorias. En estos
topicos se codificaron de forma deductiva los campos semanticos —o la red de
significados compartidos en los microrrelatos— en torno a los usos cotidianos de las
«maneras de hacer» del docente universitario, entre otros, dispositivos metodoldgicos,
que, por el limite de extension de este tipo de texto, no se reproducen.

La Universidad de La Salle organizada para el cumplimiento a las politicas
publicas de educacién superior resulta definida entre otros elementos institucionales,
por una triple operaciéon juridico-legal que no so6lo la convierte en modalidad
académica: la docencia, la investigacion y la extension, o funciones universitarias, sino
que la hace pertenecer al sistema de aseguramiento de la calidad académica, propia de
la tercera reforma. Por si misma, le resulta infructuosa esta operatividad instituida. La
produccion de su espacio propio, esto es su organizacion racional dirigida a la
proteccion de la calidad de su servicio educativo universitario, la construye con
estrategias concretas de docencia, investigacion y extension. La producciéon de
controles administrativo-académicos hace posible las tres funciones universitarias o
garantes de la calidad. Dicha vigilancia y coordinacion son un elemento central de este
estudio, precisamente porque estas funciones son uno de los elementos visibles de los
sistemas de aseguramiento de la calidad académica, y su garantia resulta crucial para
entrar a comprender la logica de estos sistemas en el adentro instituido de la
Universidad de La Salle, y ademas las I6gicas menores y diferentes de los académicos.

En este horizonte, las entrevistas abiertas o pequefias narrativas del docente
universitario, no expresan las practicas, sino que las hacen. La subjetividad de los
docentes universitarios entonces no se reduce a una hermenéutica de las entrevistas,
antes bien, su interpretacion expresa, lo que dice hacer la subjetividad sin afirmar que
ésta se define en el ejercicio hermenéuta. Especialmente, porque siguiendo a de
Certeau, cualquier narrativa le resulta una practica de lo ordinario, porque dice
exactamente la accion que significa. El investigador tiene entonces la tarea de formar la
red de operaciones para trazar las formalidades especificando las categorias comunes.

Otro elemento metodoldgico de de Certeau es la escritura de la historia, el

trabajo hermenéutico de los soportes documentales. Para ello se acudio a la revision y
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analisis de 43 documentos, dicho analisis se desarroll6 a través de matrices

codificadoras en las que discurre el proceso de interpretacion basado en el corpus
teorico. Por supuesto mi vinculacion como docente en esta institucion no fue ajena a los
procesos de subjetivacion derivados de la misma investigacion, revelando de nuevo, la
operatividad historiografica que declara de de Certeau para el estudio de la
cotidianidad.

Hallazgos y analisis

Estrategias de la accion dominante

Se visualiza una primera préctica biopolitica en microoperaciones
administrativas o estrategias de la accion dominante, presentes en varias tensiones: la
customizacion o adaptacion a las preferencias laborales del docente bajo formas
juridico-legales como el reglamento del profesorado y concretamente en el disefio del
contrato de trabajo; la heterogeneidad coordinada declarada en los procesos de
investigacion e instaurada en varios acuerdos institucionales emanados del Consejo
Superior Universitario que condicionan la publicidad de resultados, como asi también
las diferencias en los informes que se homogeinizan segln reservas y satisfaccion del
ente encargado y se vinculan a la subjetividad docente via la evaluacion - otorga 6
puntos al sistema de evaluacién docente-; la curiosidad regulada por el Reglamento
del Profesorado de los intereses docentes e investigativos, via reglamentos docentes en
que se destaca la voluntad docente por trabajar dentro de los marcos del Proyecto
Educativo Universitario Lasallista y la autonomia docente conectada con la
maquinaria expresiva de la universidad, especialmente en el reglamento de propiedad
intelectual en el que se circunscribe al docente a una serie de principios generales —
expresividad de la institucionalidad— tales como: «Buena fe, prevalencia y
favorabilidad, subordinacion —a la Constitucion—, socializacion y capacitacion».

La segunda forma es el “gobierno de las almas”, expresion de Foucault (1998)
que permite descubrir un principio constitutivo del cuerpo administrativo universitario
lasallista, dedicado a la coordinacion de la «inquietud de si». Siguiendo al mismo
pensador (2001, p. 94), del «alma» o el intelecto de los docentes, caracterizada por ser
heterogénea, curiosa, autbnoma, diferente y menor, que denomina técnicas de gobierno

de las almas. Para efectos de este trabajo se concentraron en dos logicas 0 modos de
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modular:

La 18 Ldgica. Gestion arborea de la universidad y el tipo de gobernanza
Corporate Governance, segin Williamson (1996). La constitucion de esta entidad
educativa como universidad esta tejida por el cumplimiento de las exigencias de la
politica publica de educacion superior en una de sus expresividades juridicas legales, la
Ley 30 de 1992. En este proceso la memoria de las fuentes catdlica y lasallista se
actualiza siempre en un forcejeo inmaterial entre el carisma lasallista como don vivo o
aliento del Espiritu Creador, expresion de Botana (2005), y el espiritu del tiempo
rutinizador y carismatico de la Nueva Gestion Pablica, que se encarna en las fuentes y
tradicion o identidad lasallista. Este asunto se visibiliz6 en varios documentos como los
Lineamientos para un Modelo de Acreditacion. Descripcion Analitica del Modelo;
Autoevaluacion de Programas Académicos, por mencionar algunos.

Entre otros hallazgos, se destaca el forcejeo de la universidad por no dejar su
ontologia catdlica. La Universidad de La Salle es volcada a ser fortin de las politicas
publicas de reforma neoliberal y, en tal sentido, es cooptada por los aparatos
administrativos del Estado pues sus saberes y poderes pastorales son centrales para el
ensanchamiento del monopolio de la decision de la Nueva Gestién Publica estatal. En
esta sinergia con la Nueva Gestion Publica, la Iglesia Catdlica participa acogiendo las
disposiciones de reforma en la universidad y directamente aquellas orientadas a la
subjetivacion del docente lasallista, en un «deber ser».

La logica de la Mision Educativa Lasallista distribuida por formacién religiosa
y asociacion laical o dispositivos biopoliticos, produce modos de orden que al penetrar
a la universidad muta en una gobernanza institucionalista Nueva Gestion Publica bajo
la forma good governance de Williamson (1996), caracterizada por un gobierno
eficiente en las interacciones entre Estado, economia y sociedad, que resulta, al parecer,
encuadrada por el itinerario lasallista, cuyo fin es mantener un buen orden mediante
arreglos viables, para asegurar en una cadena constante de acuerdos el no «hacer ruido»
ante la sociedad y el Estado. La Universidad de La Salle reconoce este poder, que
denomina, como gobernanza institucional de cuatro tipos: la burocratica, la colegiada,
la de partes interesadas y la emprendedora.

Tal movimiento histérico ha convertido a la estructura organizativa de la
Universidad de La Salle en la no-politica de esta institucion, aquella que modula el

alma del docente, la vida y lo vivo de las «maneras de hacer» docencia, investigacion y
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extension, siempre en constante cambio ante el avatar evaluativo del Consejo Nacional

de Acreditacion. La noopolitica universitaria es provocada por esta fuerza externa y
genera modulacion institucional. Dicha modulacién es en si misma, anatomopolitica y
biopolitica porque la memoria y el conatus se capturan regulandolas mediante
dispositivos que sancionan disciplinando el cuerpo docente académico para asegurar su
vida productiva, mediante normas.

Quizas el carisma no logra permear el «espiritu del tiempo» de la Nueva
Gestion Publica cuyos procedimientos buscan mantener juntos los deseos y las
operaciones del académico. Si el carisma modula, la Nueva Gestion Pubica disciplina
y regula las diferencias para castigar la dispersion de la productividad. El carisma
influye en las almas de unos sobre los otros, sobre la pertenencia identitaria y la Nueva
Gestion Publica se convierte en la accidn a distancia que somete estratégicamente dicha
pertenencia construyendo la instrumentacion material: procedimientos, calculos, etc.,
para asegurarla a la linea carismética y permitir la «regulacion de las relaciones entre la
Universidad y sus profesores».

La 2a. Logica. Sistema de Evaluacion de Profesores y el Miedo Noopolitico

El alma o logica arborea de la organizacion de la Universidad de La Salle
constituida por Nueva Gestidn Pablica institucionalista resulta intervenida e interviene
en el tiempo a través del miedo, esto es, del sistema de evaluacién de profesores. Una
intervencion que se realiza como modulacién o control que moldea el alma 0 memoria
del cuerpo docente en el ejercicio biopolitico de la evaluacion. La memoria del cuerpo
puede interpretarse como el suplicio que cura o el miedo que corrige y regula los
modos diferentes de efectuacion, como plantea Lazzarato (2006b), de las maneras de
hacer docencia, investigacion y extension.

El miedo noopolitico. El cuerpo/alma docente como productor de
conocimiento, innovacion, ciencia y tecnologia resulta reproducido como condicién de
su existencia a través del Sistema de Evaluacidn de profesores. Lo que se evalla son las
acciones neuralgicas o los soportes y elementos de la circulacion de las acciones
académicas mediante técnicas noopoliticas como la modulacion. Estas técnicas que
reducen los acontecimientos posibles, esto es, la cooperacion de cerebros se limita a
una coordinacion de la produccién cognitiva.

Asi, el cuerpo/alma del profesorado resulta coordinado por la gestion

administrativa logrando generalizarlo como productor exitoso o no, mediante la
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modalidad de la evaluacion sumativa del trabajo productivo, equipada con una serie

continua y escalonada de indicadores que anticipan el desempefio reproductivo.
El alma administrativa trata de doblegar al espiritu docente; sin embargo, este

ultimo, crea unas tacticas de accion instituyentes, que a continuacion se presentan.

Técticas de la Accion Dominada

Las tacticas no pueden distinguirse como simple obediencia porque en ellas
fluyen elusiones del débil o recursos que trazan trayectorias del arte de hacer lo
cotidiano, o de inventar (se), que a menudo “se figuran a titulo de «resistencias» que
componen un ambiente de antidisciplina” como lo propone de Certeau (2007, p. XXI).

Esta mirada a las tacticas se desarroll6 a partir del analisis de las entrevistas
realizadas a veinte (20) docentes de la Universidad de La Salle, quienes han ejercido
esta labor en la periodicidad objeto de este estudio, es decir, entre 1990/2015.

Las tacticas de la accion dominada se consideraron como espiritu. El término
«espiritu» siguiendo a Levinas (1987) se comprende -como «el si mismo que repudia
las anexiones de la esencia» (p. 51). El espiritu docente es la imaginacion radical de la
vida en lo vivo. Imaginacion que es la energia creadora que discrepa de lo que se
produce como vivo instituido, para el caso, por ejemplo, con la productividad
académica pre-establecida como codigos univocos que planifican la vida intelectual. El
espiritu docente en tanto imaginacion radical es expresividad de la diferencia y del
pensamiento menor que pasa desapercibido por ser obvio, y fluye como modos de
subjetivacion o capacidad de transitar en la cooptacion, hacerse pasar por instituido y al
mismo tiempo, auto producirse autbnomo en su pensamiento menor, es decir, se
propone defenderse como diferente.

Las formas menores de métis (jugadas) son accidn politica de resistencia porque
forma una nueva invencion, una nueva individuacion por sus formas peculiares de
manifestarse y no simple develamiento de la nueva naturaleza de cooperacion que
provoca incomodidades al orden social universitario instituido. Quizas falta construir y
expresar la apuesta politica, y quizas se estén gestando, no organizando las salidas
politicas en el espacio politico constituido, sino planteando nuevas preguntas e
incomodidades que se leen en el fluido cotidiano interno de la universidad porque se
dirigen al orden instituido vivido diariamente. Cada vez que por repeticién o imitacion,

se logra variar una orden, una decision administrativa y/o aportando nuevas respuestas
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a la exigencias de investigacion y docencia, lo que acontece son una serie diferente de

singulares agenciamientos o inteligencias afectivas que a través de las armas culturales
preceden, penetran y prosiguen, mutaciones inmediatas que permiten hacer variar el
orden del dominio, no solo a su favor, también a la mejora de los mecanismos de
seguridad académica y de una regulacion que se acerca a los intereses del modelo de la
emergencia politica subjetiva, simpatica y distribuida bajo formas de confianza que
vinculan la cooperacion entre cerebros.

En estos docentes se observa, siguiendo a de Certeau (2007), varios modos de
subjetivacion menores y diferentes: «Enigma del consumidor-esfinge. Sus
fabricaciones se diseminan en la cuadricula de la produccidn televisiva, urbanistica y
comercial» (p. 37). Esta es una subjetivacion menos invisible porque las redes del
medio les capturan por ser mas totalizadoras y los sujetos son mas obedientes, parecen
simples espectadores, meros receptores pero en realidad y desde de Certeau (2007) alli
vive el sujeto consumidor-esfinge que crea su subjetivacion desde el capricho de sus
deseos de consumo masificador, desmorona la intensidad de la actividad diaria en otro
consumo.

También se halla un modo de subjetivacion de deslinde porque crea un espacio
de operaciones a partir de los limites instituidos para definir lugares posibles. Usa el
limite impuesto desde la ambivalencia, esto en de Certeau (2007) se expresa como una
manera de hacer visible un virtual o simulador expresivo capaz de construir una
realidad agotada de tiempo, por ejemplo, en varias voces docentes se expresaba “la
falta de tiempo” que hacen percibir limites temporales que obstaculizan el deseo de
cumplir justo a tiempo, y provocan cambios horarios espontaneos para ganar tiempo.

Igualmente se identifica que, en medio de la innegable movilidad del tiempo
para satisfacer actividades esporadicas, tanto en la mafiana, antes de iniciar en el
adentro universitario, como al atardecer, luego de terminar la jornada laboral, el
docente universitario, tiene unos ritmos temporales que mantiene cifrados para si, como
condiciones horarias propias para satisfacer el uso de su tiempo y que no estan
alteradas por el tiempo institucional, hasta que él lo permite. Esto ultimo hace distinguir
el modo de subjetivacion de ubicuidad que esta-siendo en la ausencia del trabajo
universitario y a la vez ubicado en él, cuando asi se desea.

Emerge otro modo de subjetivacidn por sustituibilidad de roles 0 mejor aun de

practicas de relacion con otros y con el trabajo académico. Esta se caracteriza por una
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temporalidad que dominada por la memoria del docente «reemplaza una cosa por otra,

debido a la afinidad de cada una con las demas en la totalidad que representa» segln de
Certeau (2007, p. 63); se comprende como emplear una misma cosa para varias
situaciones: un hallazgo investigativo para una clase, un articulo y una ponencia, por
ejemplo.

También se identificd otra forma de subjetivacion de cripsis a través de
metaforas y de enunciados. La expresion OMA (Oficina de Mejoramiento Académico),
armarme de coraje, hablar sin tapujos, me pongo en los zapatos de los jefes, etc.,
permiten observar la enrancia enunciativa por la que se mueve el docente, una
subjetivacion que propone unas formas de relacion que pasan por la imprecacion, la
confesion hasta la glorificacion de la institucionalidad capaz de tejer una serie de
relaciones de reproche o de implicancia con la forma de evaluacion o de trabajar, o de
camaraderia con los mandos administrativos por ejemplo, o con un alto sentido de
agradecimiento, bajo la forma de confesion. Asi lo expresa uno de los entrevistados.

«El tema de Prometeo es bien interesante y bien algido porque en las compaiiias
en donde he trabajado el habito es muy organizado, muy secuencial y ese sistema de
evaluacion aqui, a ratos me enloguece porque no lo entiendo. Y el dicho es de algunos
profesores es puntos por todo. Parecemos almacenes Exito» (Entrevistado n°. 14,
comunicacion personal, 29 de abril de 2016).

Acabamos de ver los tipos de subjetivacién, ahora trato de comprenderlos como
proceso.

De las préacticas y modos de subjetivacion. Las trayectorias. Modos de
subjetivacion

El recorrido (trayectoria) que crean las practicas o las «maneras de hacer»
tacticas provoca modos de subjetivacion o procesos de enunciacion furtivos como la
efectuacion de un contrato relacional espontaneo que en el arte de decir incita una
«jugada o inversion que conduce la operacién desde el inicio (menos fuerza) hasta su
término (mas efectos)» mostrando una docilidad ante el ente de dominio para tomar al
vuelo las posibilidades de cambio, por ejemplo, la narrativa del entrevistado n. 13: “He
logrado acercarme al asistente del programa para materializar cambios a mis
horarios, en eso ayuda mucho, la cercania que uno tenga con las personas que tienen
el poder en algunas decisiones, pero ha exigido armarme de coraje para hablar sin

tapujos y manifestar mis necesidades”.
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En estas trayectorias menores y diferentes se reconocen modos de subjetivacion

gue no actlan pasivamente sin participar en la re-construcciéon de realidades socio-
historicas, lo hacen de otro modo de ser, en la vida molecular de lo simple y pasajero,
esto es, en lo vivo del dar-se a otros (sensibilidad) para desear seguir existiendo. Son
modos de subjetivacion existenciales, de vida sensible y encarnada en la proximidad
con los otros y en tal sentido representan lo que Lechner (2002) define como politica de
la subjetividad, o modo como cada ser humano significa los fines de la accion de su
politica para la construccién deliberada del orden social que desea materializar como
condicion de su existencia.

¢Sera posible que los ajustes que hacen los docentes a la espacio temporalidad
universitaria producen si no transformaciones directas y a largo plazo en la
institucionalidad, si generan-fragmentaciones y diluciones de la imposicion normativa y
disciplinaria, en lo que se podria considerar como un proceso de subjetivacion?

A continuacion se presenta, siguiendo a de Certeau (2007) y con algunas
variaciones hechas a partir del trabajo realizado con las entrevistas, una matriz donde se
reconoce como categoria central, el uso del tiempo como proceso de subjetivacién que
se mueve entre un aparecer (visible) y un des-aparecer (invisible) cuando de crear el
«momento oportuno» se trata, para producir rupturas instauradas o extrafiezas
insondables y moviles secretos en el lugar del dominio universitario:

Procesos de subjetivacion instituyente

Proceso de subjetivacion  (Fuerza de Efectos
creacién/astucia de la memoria y el connatus cooptado) de subjetivacion
-[+/- +
(invisible)
+/-I+ +
(visible)
+/+/+ +
(visible)
-1+ +
(invisible)

Fuente: de Certeau con algunas adaptaciones del autor.

Esta tabla tiene como origen a de Certeau (2007), sin embargo, presenta una
serie de variaciones hechas por el investigador que giran en torno a las combinaciones

entre las fuerzas de creacion o astucia de la memoria y el connatus. De Certeau
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propone cuatro niveles pragmaticos o procesos de subjetivacion de uso del espacio que

se producen y transforman en oportunidad a partir del esfuerzo mas visible 0 menos
visible de la memoria. Se comprende por esfuerzo visible e invisible de la memoria, el
hacer surgir de forma inmediata o menos mediata, recuerdos de las practicas de
dominacién instituidas para reemplazarlas por unas acciones (estar) que logren
cambiarlas y producir otras trayectorias mas cercanas o visibles a las exigencias del
poder instituido y/o invisibles a estas para la satisfaccion oportuna de las necesidades
del débil o de aquel sujeto que sujetado desea responder a su acomodo (o produccion de
efectos sobre el lugar de la institucién).

De Certeau en cada nivel pragmético o procesos de subjetivacion propone una
serie de juego de oposicion entre la presencia o visibilidad de la memoria y la ausencia
o invisibilidad de la memoria, en los términos explicados, que consiste en un ciclo de
estar/hacer y visibilizar/invisibilizar: frente a una orden instituida que haya vivido el
sujeto. El sujeto recuerda para actuar sobre el imperativo, segin la circunstancia, re-
creando un efecto inmediato en el orden construido.

Esta matriz propone un proceso de subjetivacion instituyente que se comprende
como el movimiento o uso de ritmos temporales de las «maneras de hacer» docencia,
investigacion que producen la fuerza autopoiética o auto-creacion (espiritu docente) de
duraciones oportunas que como «jugadas» modifican el orden local del tiempo vy el
espacio instituido. Verbi gratia, el siguiente fragmento evidencia sino la emergencia de
acciones concretas de auto-creacion, si expone la reflexién en torno a la vivencia de la
polifuncionalidad, como la marca aupoiética del docente entrevistado n. 4: “Entonces,
como jugadores de fatbol, se esta en la defensa y en la ofensiva, eso es
polifuncionalidad. Entre mas polifuncional sea el docente, va a tener un éxito, no

obstante, por las facturas existenciales y personales y de salud que trae (...)”.

Conclusiones

Este estudio pretendié realizar una apuesta innovadora al conjugar autores y
teorias contemporaneas como las de Lazzarato en la filosofia de la diferencia y el
pensamiento menor, y de de Certeau con su propuesta de la invencién de lo cotidiano
desde la metis, para admitir una construccion critica del mundo académico y de la
universidad latinoamericana, desde el caso de la Universidad de La Salle.

El uso del método hermenéutico critico desde Ricoeur (2006) se enlaza con la
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metodologia de de Certeau (2007), concretamente en el estudio sobre la escritura de la

historia a partir del decir/hacer, que fija su mirada interpretativa en la historia de las
practicas cotidianas desde el lenguaje singular del sujeto. Ademas, a partir del
acercamiento a documentos oficiales de politica se comprendio, éste método, como otra
region de la narratividad en la que se fabrican productos colectivos y sociales.

La lectura critica de la tercera reforma a la educacién superior como el contexto
que produce a la Universidad de La Salle, se abordd asumiendo la incorporacion de la
administracion publica de la Nueva Gestion Pdblica en la universidad citada, y
reconociendo las pujas sociales, econdmicas y politicas o de regulacion social, que
provocaron el transito problematico de este tipo de gubernamentalidad universitaria a la
vida académica del docente universitario lasallista. Esto permitié develar las fuerzas
que fluyen entre la internacionalizacion y el aseguramiento de la calidad,
contribuyendo al estudio de esta Gltima reforma tan estudiada por Rama (2006).

Se identifico que la gubernamentalidad neoliberal fluye entre instituciones y
procedimientos de politica publica que definen y construyen cuestiones y problemas
sociales; ademas, se mueve la gobernanza universitaria en medio de reformas o
procesos constantes de regulacion social, distribuida bajo la forma de planes de
gobierno, y que en medio de pugnas politicas se materializan bajo el modo de politicas
legales o leyes y decretos que adquieren vigor cotidiano en la manera de politica
practica o implementacion legal. Una gubernamentalidad que no se restringe a la Nueva
Gestion Publica.

Se afirma que la Nueva Gestién Publica es uno de los procedimientos de la
administracion publica de la politica practica que a partir de los antecedentes
suministrados por Kehm, hace evidente esta nueva gobernanza de los sistemas
educativos y que en este estudio se da cuenta de como la Nueva Gestién Publica se
acopla por conjuncién identitaria a la administracion de la Universidad de La Salle,
mediante técnicas biopoliticas o politicas legales institucionales o acuerdos como el
Estatuto Organico, etc.

La comprension de las tensiones administrativas evidentes en las reformas a las
politicas legales institucionales se constata en el choque paradigmatico con el
lasallismo. Estas se leen tedricamente como modulacién del ser lasallista o
acoplamiento de la docencia, la investigacion y la extension al carisma de la

congregacion religiosa por duplicidad instituida o suspension del espiritu critico,
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logrando controlar y regular las opiniones, las creencias, las comunicaciones a través

del alma administrativa encarnada en la Nueva Gestion Pdblica universitaria o control
biopolitico lasallista.

La modulacion lasallista por acople de las funciones universitarias se encarna al
alma administrativa en tres condiciones de coordinacion o unificacién de la gestion
academica: la division o analisis de las funciones convertidas en competencias y
desempefios, la cuadricula o sintesis dada en la clasificacion de la evaluacion docente y
su sistema porcentual y la masificacion o generalizacion de la heterogeneidad docente
via evaluacion.

Esta modulacién que evalla las acciones neuralgicas o los soportes y elementos
de la circulacion de las acciones académicas mediante técnicas noopoliticas que
reducen los acontecimientos posibles, domina la cooperacion de cerebros. Esta se
reduce a una coordinacion de la produccion cognitiva provocada por el miedo o
perturbacion o afectacion de la diversidad de la produccion de los profesores. Asi el
intelecto se adhiere al alma de la Universidad de La Salle para responder al espiritu de
los tiempos.

Sin embargo, en medio de este movimiento de dispositivos noopoliticos, se
reconoce un flujo de subjetivacion instituyente o “tacticas de la accién dominada”,
cuyas singulares formas de actuar configuran modos de operar la investigacion, la
docencia y en menor medida la extension, que se denominan menores y diferentes
porque pasan desapercibidas por ser obvias.

La expresividad del espiritu docente fluye como modos de subjetivacion
indistinguibles. La comprension del espiritu docente es contradictoria porque asume la
identidad institucional bajo la anomalia del nomadismo instituyente o capacidad de
recorrerla buscando permanecer en ella, sin establecerse.

La categoria espiritu se aplica a lo heterogéneo que puede comprenderse como
«universalidad anonima». El espiritu es subjetivacién encarnada, es declarada una
institucion acontecimiental, tanto en el adentro como en el afuera de la Universidad de

La Salle, por los modos de subjetivacion docente universitario.

Proyecciones
Como resultado de esta investigacion se considera importante realizar estudios
gue aborden la subjetivacién docente como condicidn de posibilidad para actualizarla o

provocar reconfiguraciones. En particular, al decir del docente universitario, y en el
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contexto de su expresividad privada/académica/intelectual. Esto para superar las

investigaciones que abordan el tema exclusivamente desde el sistema de evaluacion
docente local/nacional/regional/internacional y la productividad académica. Esto
implicaria asumir, en el centro de la subjetivacion docente universitaria, el
acontecimiento de la docencia, la investigacion y la extensién como micro-campos de
la vida cotidiana que afectan el orden homogéneo de las actividades biopoliticas y, en
ello, comprender otros modos de agenciamiento de la subjetividad politica
universitaria; por ejemplo, reconocer las trayectorias politicas en las vidas privadas de
los docentes universitarios y sus contrapartidas silenciosas, espontaneas, abundantes de
expresividades intelectuales: en sus familias, amigos, colegas, religiones, puestos de
trabajo, consumos massmediaticos, viajes, modos de vestir, modos de comer, modos de
cuidarse fisica y espiritualmente, modos de didlogo, consumos urbanos/rurales, modos
de recreacion, de silencio, de amar y de odiar, etc.

Otra via es el estudio del lado oscuro de la subjetividad docente,
especificamente en temas emergentes como lo son: el robo de ideas o el plagio a
colegas o0 a estudiantes a nombre de la movilidad, la internacionalizacion o para re
direccionar las lineas de investigacion; estudios sobre la universidad como institucion
de saber/poder convertida en escenario de lucha por el poder y el manejo de los
recursos, para visibilizar escenarios como: la competencia por los recursos para
publicaciones, viajes, etc.; el vinculo a través de la corrupcion con los equipos
administrativos para la consecucion de recursos, y las posibilidades de desarrollar
investigacién de punta por parte de universidades de tercera categoria en todas las areas
de conocimiento, y en ellas, la forma como entrenan la fuerza de trabajo de los
docentes, es decir, los modos de disciplinar las mentes de los docentes para reproducir
el esquema de la pobreza intelectual y material, ademas de estudiar las estrategias
institucionales hechas por docentes administrativos que convierten a estas
universidades en carceleros de la calidad de sus propios colegas a través del Consejo
Nacional de Acreditacion.

Queda como fuente de trabajos venideros el asumir el estudio de la educacion
superior y del docente universitario a partir de teorias contemporaneas latinoamericanas
como el giro decolonial o la teoria liminal, las cuales permitirdn precisar con un
lenguaje regional los mecanismos colonizadores que hacen posible un lenguaje

monolinglie universitario o reformista en la universidad latinoamericana y, a su pesar,
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el pensamiento de frontera, esto es, liminal. Tal tipo de pensamiento se convierte en

posibilidad para un estar-siendo distinto, quizas de resistencia politica de un sujeto-
docente universitario para la universidad latinoamericana.

El utillaje metodoldégico de de Certeau utilizado se convierte en un aporte
Importante para nuevas investigaciones sobre las trayectorias de los docentes
universitarios, en el cual se incorporen las voces de los estudiantes para observar como
los perciben en sus labores de ensefianza y como ser humano.

Igualmente, resulta propicio dar continuidad a formas diferentes y menores de
subjetivacion politica, que no pasan por formas progresistas y radicales, admitiendo, tal
vez, el lenguaje del de colonialismo y sus presupuestos de subalternidad
contemporanea. Junto a esto, queda asumir el desafio de estudiar el tema de las
politicas publicas de educacién superior, partir de esta perspectiva tedrica como la de
incorporar comprensiones desde esta misma linea de pensamiento latinoamericano para
objetos de estudio sobre la universidad privada, especificamente de universidades
originadas por congregaciones religiosas.

No puedo cerrar este articulo sin poner en escena dificultades de orden tedrico
relacionadas con el escaso estudio sobre la tercera reforma a la educacion superior en
Latinoamerica, de ahi el centramiento en Rama; ademas de la relacion de de Certeau
con la subjetivacion docente, lograda con dificultad categorial, y de la misma forma de
la teoria de Lazzarato que no se dirige a la universidad imponiendo retos de vinculo
categorial. Y de orden metodoldgico circunscritos con la escasa disponibilidad de los
docentes para este estudio, que impidio en varias ocasiones, no solo la entrevista, sino
la solicitud de biografias, a través de varias estrategias que no fueron aceptadas, entre
otros avatares propios del ejercicio investigativo y el no contar con un afio sabatico o
un tiempo de permiso exclusivo para el desarrollo del estudio terminado, sin ausencias

del trabajo diario de 16 afios en la Universidad de La Salle de Bogota.
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Resumen

La movilidad académica internacional de los estudiantes universitarios se ha
transformado en un campo en plena expansion frente al actual escenario de una sociedad
caracterizada por la velocidad de la informacion y el conocimiento global.

En este marco, el presente estudio indaga las opiniones de estudiantes del Ciclo Bésico
Comun (CBC) de la Universidad Nacional de Buenos Aires, con relacion a la movilidad
académica internacional en el &mbito regional de los paises miembros y asociados al
MERCOSUR.

Los resultados muestran el interés hacia futuro por la movilidad tanto en el area de la
formacion de grado como la del posgrado, al mismo tiempo que la expectativa por los
beneficios de la misma para el futuro desempefio como profesional.

Palabras claves: Estudiantes universitarios — MERCOSUR - movilidad académica

internacional de grado —movilidad académica internacional de posgrado.

International academic mobility in MERCOSUR according to students entering the

university
Abstract

The international academic mobility of university students has become a field in full

expansion compared to the current scenario of a society characterized by the speed of
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information and global knowledge.

In this framework, the present study investigates the opinions of students of the
Common Basic Cycle (CBC) of the National University of Buenos Aires, in relation to

the international academic mobility in the regional scope of the member countries and
associated to MERCOSUR.

The results show the interest in the future for mobility both in the area of undergraduate

and postgraduate training, at the same time as the expectation of its benefits for the

future performance as a professional.

Keywords: University students - MERCOSUR - international academic degree mobility
- international graduate academic mobility
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Introduccion

Pensar la movilidad internacional es adentrase a un campo complejo donde
variados factores académicos, curriculares, legales, institucionales, interactdan en forma
integrada y estratégica, promoviendo el desarrollo local y regional.

La movilidad estudiantil es considerada como un mecanismo de comprension y
conocimiento mutuo no sélo entre personas, sino también entre paises, ayudando en el
analisis y acercamiento a culturas disimiles a las propias.

En la actualidad, el proceso mas exitoso de desarrollo de los programas de
intercambio de estudiantes y docentes se sitia en Europa, en el denominado Programa
Erasmus. Segun Luchilo (2006:110), “a diferencia de otros programas, los de la Union
Europea estan directamente relacionados con un proceso de integracién supranacional.
En otras palabras, la movilidad estudiantil es una pieza del complejo engranaje
institucional implicado en la construccion de la unidad europea”. En este caso, es dificil
de separar a un programa de intercambio de estudiantes con su contexto, de conformidad
de una identidad supra-nacional de rango superior.

Los programas de intercambio de estudiantes tienen un triple objetivo:

a) Construir una identidad de caracter superior, mediante el conocimiento de
nuevas realidades nacionales (la unidad europea o latinoamericana).

b) Atraer a los estudiantes extranjeros a formar parte del enclave
institucional universitario.

C) Potenciar la economia de los paises mediante la captacion de los
estudiantes mas innovadores en las distintas ramas del conocimiento.

Madarro (2011:84-85), explica comprender el éxito de los programas de
intercambio a partir de cuatro ejes centrales: movilidad, reconocimiento de los estudios,
concepto de red y focalizacion tematica.

Ahora bien, las investigaciones realizadas con el fin de reconocer la opinion de
estudiantes universitarios se han convertido en objeto de interés de estudio dentro del
campo referido tanto a lo educativo, como lo social, cultural y econémico.

Diversidad de trabajos se han abocado a estudiar a los estudiantes, y dentro de
éstos, a los estudiantes ingresantes, por considerarlos fuente de informacion directa de
los problemas y las demandas de soluciones del entorno socio educativo.

Es de esperarse que las valoraciones de los estudiantes universitarios, en tanto
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futuros profesionales, se presenten como una oportunidad para reconocer los intereses y

necesidades individuales y colectivas, y para aportar con mejoras en los entornos de
aprendizaje de los estudios superiores.

Las actuales circunstancias se encuentran condicionadas por una transformacion
en el nivel universitario, a partir de la conformacion de redes y nodos cientificos, el
incremento de publicaciones y proyectos interuniversitarios internacionales, la
permanente transferencia cientifica y tecnoldgica, la educacion a distancia y la
cooperacion internacional.

He aqui el valor de estudiar las opiniones de los estudiantes en la busqueda del
reconocimiento de indicadores de consideracion al momento del disefio de préacticas y
programas para la mejora de la calidad educativa, en este caso, en el &ambito regional del
MERCOSUR.

El trabajo que se presenta, en consecuencia, da cuenta de resultados de un estudio
exploratorio descriptivo a partir de un proceso de investigacion por encuesta (Buendia
Eisman, 1998), cuyo objetivo es conocer la opinion de los estudiantes ingresantes
universitarios con relaciéon a la movilidad académica y profesional en el ambito de los
paises miembros y asociados al MERCOSUR.

El cuestionario se aplicd de forma voluntaria, andnima y de manera presencial a
una muestra de 240 estudiantes (48% de varones y 52% de mujeres) cursantes de la
asignatura “Introduccion al conocimiento de la Sociedad y el Estado”, de los turnos
mafana, tarde y noche, perteneciente al Ciclo Basico Comdn de la Universidad de
Buenos Aires, en la sede n°7 “Profesor Alberto J. Ferndndez”, ubicada en la Ciudad
Auténoma de Buenos Aires, Argentina.

La aplicacion instrumental fue realizada a estudiantes del ciclo académico 2018.
La muestra se presenta como representativa, alcanzando al 10% del total de estudiantes
ingresantes que cursan la asignatura en la sede mencionada. El criterio de seleccion de la
asignatura es que la misma es comun y obligatoria para todos los estudiantes que
ingresan a la Universidad de Buenos Aires.

Los estudios del nivel superior deben hacer frente al desafio de desarrollar
capacidades que den respuesta a las nuevas demandas y expectativas producidas por una
sociedad que experimenta cambios. Las diversas investigaciones son una herramienta
para obtener informacion relevante y conocimiento actualizado de lo particular de los

alumnos; y de ese modo que las instituciones universitarias puedan pensar estrategias
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que faciliten aprehender y aplicar procedimientos educativos mas adecuados para

brindar mayores posibilidades de desarrollo profesional, ético y social, en un marco de

respeto y valoracion de las diferencias individuales y colectivas.

Expectativas de los ingresantes y movilidad académica internacional

Partiendo del trabajo de Holdaway y Kelloway (1987), donde se abordan
cuestiones relacionadas a los objetivos de los estudiantes, la preparacion para la
universidad, las expectativas y experiencias en la universidad, el rendimiento real y el
esperado, asi como aspectos relacionados al empleo, el disfrute y la satisfaccion, son
variadas las investigaciones que justifican la indagacién de los intereses y expectativas
de los estudiantes en relacion con la realidad de sus estudios y su futuro.

En este sentido, Crisp, Palmer, Turnbull, Nettelbeck, Ward, LeCouteur, Sarris,
Strelan, y Schneider (2009), plantean un estudio centrando en el analisis de las actitudes,
experiencias y expectativas de los estudiantes. Brinkworth, McCann, Matthews y
Nordstrém (2009), también realizan una indagacién de estudiantes sobre expectativas,
experiencias y actividades extracurriculares como el empleo. El trabajo que desarrollan
Nadelson, Semmelroth, Martinez, Featherstone, Fuhriman y Sell (2013:61), reconoce
que hay variedad de expectativas, experiencias e influencias en el primer afo de estudios
por parte de los estudiantes.

Evidentemente, los Gltimos tiempos se han caracterizado por nuevas expresiones
y perspectivas por parte de los estudiantes en relacion a una sociedad del conocimiento
determinada por los cambios tecnoldgicos, siendo que la utilizacién apropiada de las
tecnologias junto con una propuesta pedagdgica pertinente impacta tanto sobre las
interacciones sociales como en las oportunidades de los estudiantes durante su recorrido
universitario (Kuh y Vesper, 2001). El estudio elaborado por Baik, Naylor y Arkoudis
(2015:91), pone de manifiesto los cambios que se han producido en cuanto a las
expectativas y a las experiencias que tienen los estudiantes de primer afio de la
universidad en relacion a dos décadas atrés.

La investigacion realizada por Clinciu (2013), examina la adaptacion académica
y el estrés de los estudiantes del primer afio; Kandiko y Mawer (2013:71), puntualizan la
percepcién positiva de la educacion superior por parte de los estudiantes, pero también
mencionan la presencia de expectativas que las instituciones deberian brindar apoyo,

facilitando su aprendizaje y mejorando sus perspectivas.
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Los resultados del trabajo de Stelnicki y Nordstokke (2015:222), exploran los

recursos personales que utilizan los estudiantes para tener éxito al intentar alcanzar sus
objetivos (como por ejemplo tener una orientacion futura), al mismo tiempo identifican
obstaculos que impiden alcanzar las metas propuestas (como estrés, habilidades
academicas inadecuadas, etc.).

El acceso a la educacion superior actia en el campo de las intervenciones
sociales mas directas que tienen las personas para su desarrollo personal y social, con su
consecuente repercusion favorable en el entorno social donde viven. Es por ello, que la
posibilidad de adquirir una formacién de calidad se ha visto constantemente respaldada
en el desarrollo de estrategias, donde la vinculacion con el entorno local e internacional
se presenta como relevante.

En términos de Rama (2015:36), la internacionalizacién es un mecanismo para
aumentar “la calidad y trasformar el curriculo, acceder a diversidad de saberes y
permitir la movilidad de los docentes y estudiantes”. Dentro de los procesos de
internacionalizacion de la educacion superior, la movilidad académica de los estudiantes
se presenta como un campo de alta consideracion por sus variados aportes.

Hay evidencia que demuestra que la movilidad internacional durante los procesos
de formacion universitaria conlleva percepciones positivas por parte de los estudiantes
tanto en aspectos generales vinculados al sistema de la educaciéon superior, como
aspectos puntuales, como por ejemplo la adquisicion y aplicacion de conocimientos
academicos y culturales, la preparacién académica, las competencias linglisticas, entre
otras (Gonzélez Jaimes y Salgado Vargas, 2016; Manzanilla-Granados, Cordero Lépez y
Dorantes Gonzalez, 2016; Lima y Riegel, 2015; Pegalajar Palomino, Pérez Navio,
Colmenero Ruiz, 2014; Pozo Vicente y Aguaded Gémez, 2012; Bracht, Engel, Janson,
Over, Schomburg y Teichler, 2006; Souto Otero y McCoshan, 2006). Al mismo tiempo,
también se considera que los estudiantes que realizan la experiencia de movilidad
mejoran su empleabilidad (OECD, 2017).

En Espafa, la investigacion dirigida por Ferrer (2005), denominada Estudio
sobre la movilidad de los estudiantes universitarios en Espafia. indice de elegibilidad,
factores explicativos y propuestas de mejora (Programa EA-2005, n° de proyecto
122448), muestra la motivacion de los estudiantes que emprenden la movilidad, sus
entornos familiares y la forma en que la movilidad influye en el desempefio académico

de los mismos; al tiempo que compara al Programa Erasmus con el Sistema de
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Intercambio entre Centros Universitarios de Espafia -SICUE-. Es un trabajo que presenta

un estudio comparativo de las distintas dimensiones que motivan al estudiantado a
realizar la movilidad dentro de Europa.

Asimismo, para entender la importancia de los programas de intercambio de
estudiantes y la mision que han cumplido en el caso de Europa los programas
ERASMUS y SICUE (Sistema de Intercambio entre Centros Universitarios Espafoles),
resulta valioso consultar la Revista Journal of Supranational Policies of Education
(JOSPOE), en su numero extra del afio 2017, donde se condensan investigaciones acerca
de los 60 afios de Union Europea y 30 afios de Erasmus. El andlisis de estas
investigaciones revela la importancia que tienen los programas de intercambio
universitarios como agentes de mejoramiento de la calidad formativa de la educacién
superior, y en la construccion de una estructura politica y cultural de dimension superior.

Especificamente, en la Universidad Nacional de la Matanza, Argentina, se ha
plasmado esta temética en diversas investigaciones que han estudiado el valor de la
movilidad dentro del sector educativo, como agenda de politica de integracion regional,
como factor de transformacion social y sus efectos en practicas educativas destinadas a
la mejora de la calidad educativa, pudiéndose sefialar: MERCOSUR, educacion superior
y libre movilidad regional. Un estudio comparado entre graduados argentinos y
brasilefios (Codigo A205); MERCOSUR. Profundizacién y nueva agenda Ill (Cédigo
A150); MERCOSUR. Profundizacion y nueva agenda Il (Codigo A132); Derecho
humano a una educacion superior de calidad (Codigo Al178); y MERCOSUR.
Profundizacion y nueva agenda (Cédigo A108).

Los resultados ponen en evidencia los intereses de los estudiantes, el impacto de
la internacionalizacién en la calidad de la formacion y en el acceso al empleo calificado,
el requerimiento de un proceso formativo con curriculos, planes y programas de estudios
flexibles, que incluyan propuestas que se adapten a una apertura internacional,
incorporando dentro de la estructura curricular la plasticidad pertinente para integrar la
movilidad académica, con el fin de generar conocimientos e impulsar estrategias
orientadas al desarrollo efectivo de los alumnos, docentes y el entorno social y
productivo. En este sentido, una educacion de calidad se potenciara en la medida que
aquellos que asisten a la institucion logren un desarrollo personal y una insercion social

gue permitan la promocion del crecimiento sustentable de toda la comunidad.
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La movilidad académica en el MERCOSUR desde las opiniones de los ingresantes

Las instituciones de educacion superior universitarias asumen el compromiso
social de promover la democratizacion del conocimiento y la innovacién cientifica-
tecnoldgica, debiendo contribuir con respuestas adecuadas tanto para el entorno local
como para el espacio regional donde estan insertas.

En este marco, investigar la opinion sobre la movilidad académica de los
estudiantes ingresantes, en el &mbito de los paises que son miembros y asociados a la
region del Mercado Comdn del Sur (MERCOSUR), se presenta como una oportunidad
para ampliar la comprension de los propios estudiantes, al mismo tiempo de reconocer
los alcances que puedan tener efectivamente las politicas que se vienen desarrollando en
el Sector Educativo del MERCOSUR (SEM).

Desde sus inicios en el afio 1991, el MERCOSUR desarrolla un proceso de
integracion regional que ha incluido la conformacion de un espacio destinado a la
educacion en el ambito de la region denominado Sector Educativo del Mercosur.

Si bien en un principio el MERCOSUR estuvo conformado por Argentina,
Brasil, Paraguay y Uruguay (Tratado de Asuncion, 1991), con el correr del tiempo la
estructura de paises se ha ido ampliando, incorporando nuevos paises miembros, asi
como paises asociados.

Desde sus inicios, el SEM (Decision 07/91), se ha ido consolidando con la
conformacién de una estructura (Decision CMC 15/01) que ha permitido el desarrollo de
acciones concretas en el area.

A partir de un Acuerdo entre la Republica Argentina, la Republica Federativa del
Brasil, la Republica del Paraguay y la Republica Oriental del Uruguay, en calidad de
Estados Partes del MERCOSUR, y el Estado Plurinacional de Bolivia y la Republica de
Chile (Decisién N° 17/08), el MERCOSUR cuenta con un Sistema de Acreditacion
Regional de Carreras Universitarias, cuyo denominacion es Sistema ARCU-SUR. Es un
sistema que respeta las legislaciones de cada pais, al mismo tiempo que respeta la
autonomia de las universidades; siendo que considerarad aquellas carreras de grado que
cuenten con reconocimiento oficial y que tengan egresados. La evaluacion y acreditacion
de las carreras universitarias se gestiona a través de la Red de Agencias Nacionales de
Acreditacion, designadas por el Estado Parte o Asociado ante la Reunién de Ministros de

Educacion.
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También funciona un programa de movilidad académica regional (denominado

MARCA), cuyo sentido es el de fortalecer las carreras acreditadas, estimulando la
integracion e internacionalizacion de la educacion superior dentro de la region, al mismo
tiempo de contribuir a mejorar la calidad de la educacion superior de los paises que
participan del SEM. La primera convocatoria se realizo en el afio 2006, a través de una
experiencia piloto con participacion de la carrera de Agronomia y continda hasta la
actualidad, siendo que la movilidad de estudiantes, docentes, investigadores y
coordinadores (académicos e institucionales) debe estar enmarcada en proyectos de
asociacion académica entre carreras que se encuentren acreditadas regionalmente. Por
ejemplo, los resultados del segundo semestre del afio 2017 muestran que han
participado tanto paises miembros (Argentina, Brasil, Paraguay, Uruguay y Bolivia),
como asociados (Chile y Colombia).

Se destacan estudios que han profundizado la situaciéon del MERCOSUR
educativo, aportando informacién relevante en cuanto a su construccion, funciones,
limitaciones, logros, perspectivas y desafios (Fernandez Lamarra y Garcia, 2016;
Silveira, 2016; Passarini, Juri, Borlido y Nogueira, 2015; Scotti y Klein Vieira, 2013;
Fernadndez Lamarra, 2012; Cambours De Donini, 2011; Siufi, 2009; entre otros).

Los resultados de estas investigaciones permiten valorar el interés que ocupa la
educacion universitaria en la generacién de politicas de integracion en la regién
tendientes a la mejora de la calidad educativa de las instituciones del nivel superior.

Dentro de este marco, el estudio desarrollado con los alumnos ingresantes a la
Universidad de Buenos Aires, en Argentina, sirve de referencia para la profundizacion
de los componentes que emergen al abordar la tematica de la movilidad. Es asi que
cuando se consulta a los ingresantes a la universidad si consideraban necesario
completar la formacién de grado cursando materias en algin otro pais miembro o
asociado del MERCOSUR, los resultados muestran que el 73% de los ingresantes, que
recién estan comenzando sus estudios universitarios consideran necesario la movilidad
estudiantil en el marco regional.

A estos ingresantes que manifestaron la necesidad de completar la formacion de
grado en paises del MERCOSUR, también se les consultd respecto de la cantidad de
materias que consideraban que tendrian que cursar en el exterior para dicha
complementacién. La informacion obtenida permite apreciar que solamente un 1% no

sabe la cantidad de asignaturas que cursaria, un 3% considera necesario cursar una sola
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asignatura, el 36% considera el cursado de 2 asignaturas, mientras que el 60 % considera
que tendria que cursar al menos 3 asignaturas.

Ademas, los alumnos opinaron respecto del principal pais donde estarian
interesados en cursar dichas materias. Se evidencia que Brasil (49%) es el pais de la
region que presenta el mayor interés por parte de los ingresantes para realizar los
estudios de grado complementarios, seguido por Chile y Uruguay que generan un interés
para el 14% y 13% respectivamente de los estudiantes.

En consecuencia, los datos permiten dar cuenta de un alumnado que al mismo
momento del ingreso a la universidad ya presenta intereses concretos en la posibilidad
de completar los estudios de grado dentro del MERCOSUR.

La siguiente Tabla 1, muestra las opiniones de los estudiantes ingresantes (en

Argentina) en relacion a qué otro pais les genera mayor interés en cursar las materias de

grado:
PAIS Porcentaje
Brasil 49%
Chile 14%
Uruguay 13%
Peru 7%
Colombia 6%
Bolivia 5%
Ecuador 1%
Paraguay 1%
Venezuela 1%
No sabe 5%
Tabla 1. Otro pais en que estad mas interesado en cursar algunas materias de
grado.

Los motivos para realizar una movilidad para cursar materias de grado son
diversos y responden mayoritariamente a distintos tipos de factores - ademés de los
vinculados especificamente a cuestiones de aprendizaje académico — como motivaciones
de indole cultural, por ejemplo, conocer una nueva cultura, al mismo tiempo que poder
proyectar alternativas de futuras practicas profesionales. También emergen intereses

relacionados al aprendizaje o perfeccionamiento de un idioma.
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A los participantes del estudio también se les consultd si consideraban necesario,
una vez graduados, realizar futuros estudios de posgrado en algun otro pais miembro o
asociado del MERCOSUR, siendo que el 71% de los encuestados contestd
afirmativamente.

Al momento de consultar en cudl otro pais miembro o asociado del MERCOSUR
realizarian dicha experiencia formativa, se observa que el 43% los alumnos opinan que
seria en Brasil, mientras que un 19% afirma que realizarian los estudios de posgrado en
Chile (ver Tabla 2).

PAIS Porcentaje
Brasil 43%
Chile 19%
Uruguay 10%
Peru 5%
Colombia 9%
Bolivia 4%
Ecuador 2%
Paraguay 1%
Venezuela 1%
No sabe 6%

Tabla 2. Otro pais en que esta mas interesado en cursar estudios de posgrado.

Cabe destacar que se observa un interés en continuar los estudios, entre las
motivaciones para realizar estos posgrados, se detecta la necesidad de expandir el
conocimiento adquirido.

Una formacidn de posgrado en el exterior se vincula a una percepcién referida a
que se traduce en una mayor competitividad en el futuro desarrollo laboral local.
También hay intereses vinculados a la proyeccion de una futura practica profesional en
el extranjero, considerandose de alli que estudios de posgrado son fuente para un mayor
conocimiento respecto del mercado laboral del pais de destino.

Al momento de solicitarles a los ingresantes una proyeccion referida a qué tipo
de estudios de posgrado realizarian en el pais del exterior por ellos sefialado, las carreras
de especializacion son mencionadas por casi la mitad de los estudiantes, los estudios de

doctorado por un 32%, seguidos por las maestrias. Cabe destacar que casi un 10% no
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sabe qué tipo de carrera de posgrado le interesaria realizar (ver Tabla 3).

CARRERA DE POSGRADO Porcentaje
Especializacién 47%
Doctorado 32%
Maestria 13%
No sabe 8%

Tabla 3. Tipo de carrera de posgrado que le interesaria realizar dentro del
MERCOSUR

Resulta del entrecruzamiento de la informacion, que los ingresantes que
proyectan realizar estudios de especializacion en otro pais del MERCOSUR (ver Gréfico
1), es Brasil por el que méas se opta como lugar de estudios, luego Chile, siguiéndolos

Uruguay y Colombia; siendo que un 10% tiene el interés, pero no sabe en cual pais.

Paises proyectados para estudios de Especializacion

Venezuela, 2% Ecuador 2%
Paraguay, 2% Bolivia, 2%

‘Co[ombl'a’,,;ﬂ%:

Graéfico 1. Paises proyectados para estudios de Especializacion

En cuanto a los interesados en realizar futuros estudios de doctorado (ver Gréafico
2), el 52% de los ingresantes piensan en Brasil como principal destino de los estudios,
seguido por un 24% que le interesaria realizarlos en Chile. Con respecto a los estudios
de maestria (ver Grafico 3), mas de la mitad manifiesta que le interesaria cursarla en
Brasil.
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Paises proyectados para estudios de Doctorado

Venezuela, 2%

Perd, 2% S

- \
Colombia, 2% S
Uruguay, 2% '%x

Graéfico 2. Paises proyectados para estudios de Doctorado

Paises proyectados para estudios de Maestria

Pert, 2% ‘

>

Graéfico 1. Paises proyectados para estudios de Maestria

De alli que, frente a la consulta de un interés futuro en realizar una experiencia de
gjercicio profesional, una vez graduado, en algin pais miembro o asociado al
MERCOSUR, resalta como dato significativo, que el 85% de los ingresantes manifestd
su interés por trabajar en el extranjero en algin momento futuro. Segun los ingresantes,
la realizacion de actividades de movilidad profesional en otros paises conlleva
beneficios en el aspecto econdmico laboral, ademas de constituirse también en una

experiencia de vida. La mayoria de estos alumnos consideran necesario completar su
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formacion de grado cursando materias en otro pais, resaltando que la cantidad de

asignaturas deberia ser de al menos 3.

En el caso del 15% de alumnos ingresantes restante que manifestd que no les
interesa trabajar en algun momento futuro en otro pais del MERCOSUR, mas de la
mitad de los mismos sin embargo afirma igualmente estar interesado en cursar algunas
materias de grado en otro pais; mientras que un nimero menor tambien sefiala un interés
en cursar estudios de posgrado en otro pais del MERCOSUR

Los resultados obtenidos muestran, por una parte, que los estudiantes ingresantes
ya tienen un alto nivel de concientizacion respecto de las posibilidades que ofrecen la
internacionalizacion y el intercambio universitario para una formacion académica de
calidad. Por otra parte, la priorizacién y concentracion de esos intereses especialmente
en Brasil indica que la valoracion cultural, educativa y social de este pais tiene un peso

destacado y que se presenta como un referente académico en la region.

Conclusiones

Actualmente se encuentra en vigencia el plan de Accion 2016-2020 del Sector
Educativo del MERCOSUR, el cual tiene entre sus prioridades la consolidacion y
expansion del Sistema ARCU-SUR a otros paises.

En este contexto, un afianzamiento de la movilidad de estudiantes dentro de los
paises miembros y asociados del MERCOSUR, se presenta como un camino facilitador
para el crecimiento personal de los estudiantes, pero también para la integracion y
cooperacidn de las personas y las instituciones en la region.

El estudio aplicado muestra que la mayoria de los ingresantes consideran
importante la movilidad en el nivel de grado en el marco regional ya desde el inicio de
los estudios universitarios. Al mismo tiempo, también consideran necesario realizar
futuros estudios en los niveles de posgrado en algunos de los paises miembros y
asociados del MERCOSUR. Estos resultados muestran similitud con el planteo de la
Organizacién para la Cooperacion y el Desarrollo Econémicos (OECD, 2017), que
sefiala que a medida que se asciende en los niveles de formacion, la proporcion de
matriculaciones internacionales aumenta.

El acceso a una educacion de calidad internacional se convierte asi en uno de los
medios esenciales para que los estudiantes de grado y posgrado puedan participar en
forma activa en la integracion cultural, social y economica de la regién, siendo
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promotores de cambios y transformaciones de la realidad.

El interés de realizar estudios de posgrado en el exterior también se asocia a la
posibilidad de poder incorporarse en el campo laboral actual caracterizado por la
globalizacion y las tecnologias de la comunicacion. El posgrado se vincula con mejorar
las condiciones futuras de una insercion laboral calificada.

En este sentido, el sistema educativo superior requiere del ofrecimiento de
programas que ayuden a dar respuesta a necesidades de la realidad social, logrando
buscar solidez en la formacion y en la insercién socio-profesional de sus graduados.

Los resultados aportan informacion que demuestra el interés manifiesto de los
estudiantes, desde el inicio mismo de la universidad, por la movilidad académica y en
definitiva por la internacionalizacién de la educacion superior. En consecuencia, se
observa que el proceso de internacionalizacion tiene un gran potencial, cobrando sentido
la importancia de consolidar la movilidad académica dentro de las estructuras formativas
del nivel superior en el MERCOSUR.

En continuidad con estudios anteriores (Nicoletti, 2017), los estudiantes
manifiestan estar interesados mayormente en realizar una futura movilidad académica de
grado y posgrado en Brasil y también en otros paises de la region. Por lo tanto, se infiere
que los paises de la region se presentan como una plaza de estudios valorada.

Dado el importante interés en poder realizar en forma complementaria el cursado
de materias en otros paises del MERCOSUR, el fortalecimiento de programas de
incentivacion por parte de las instituciones es un aspecto de consideracion.

Se destaca que los ingresantes consideran la movilidad académica por cuestiones
vinculadas a mejorar la formacion académica de grado, al mismo tiempo por cuestiones
vinculadas a la posibilidad de conocer nuevas culturas.

En este contexto, en linea con otros estudios (Castillo, Rodriguez y LOpez-
Guzmén, 2017), cobra valor potenciar estrategias orientadas a promover actividades
culturales y sociales en los paises de la region del MERCOSUR destinadas a aumentar el
interés por la movilidad académica internacional.

Cobra relevancia que la mayoria de los ingresantes expresan un interées
manifiesto en poder realizar una experiencia laboral profesional en otros paises
miembros y asociados del MERCOSUR.

Hacer mencion a una educacion de calidad, conlleva pensar en un horizonte

orientado hacia la mejora de las competencias cientificas y laborales de los estudiantes;
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asi como el alcance de resultados exitosos para la sociedad. De esta manera, la

educacion superior cumple con el rol de contribuir en la transformacion de los procesos
socio-histdrico y culturales de la comunidad local y regional, por medio de la innovacion
curricular. Se concluye la importancia de una formacion universitaria que responda a la
aplicacion de diferentes estrategias que faciliten:

Una formacidn de calidad que acomparie las expectativas de internacionalizacion

de los estudiantes.

La presencia de redes internacionales de cooperacion interuniversitaria, que

brinden el soporte para la transferencia cientifica y tecnoldgica.

El desarrollo de competencias que vinculen con el acceso al empleo calificado.

Planes curriculares con disefios flexibles e innovadores que den cuenta de los

nuevos requerimientos de la sociedad.

El despliegue de programas institucionales destinados a la incentivacion y

preparacion de los alumnos para la posibilidad de cursar las materias de grado

dentro del MERCOSUR.

Proyectos de investigacién que estudien las necesidades e interrogantes que

demanda la sociedad atravesada por la tecnologia y la velocidad de la

informacion.

La consolidacién de herramientas durante la formacién del grado que faciliten la

consecucién de los estudios de posgrado en el exterior, por ejemplo, con la

ensefianza continua y extendida de otros idiomas.

Segln Ferndndez Lamarra (2010: 136), dentro de los principales desafios para las
politicas y las instituciones de educacidn superior, se encuentra la de “asumir una
concepcidn estratégica de reforma y cambio, en un marco de planeamiento y gestién de
cardcter innovador, en lo institucional, en lo académico, en lo organizativo y en lo
pedagogico”. En consecuencia, la formacion de calidad debe reunir condiciones que
exigen una multiplicidad de componentes y estrategias para lograr dar respuesta a los
ambientes cambiantes del mundo actual y futuro.

En este contexto, surge la necesidad de continuar investigando, tanto en las
universidades argentinas, asi como en los paises de la region a los fines de aumentar la
comprension de la tematica, ademas de reconocerla en perspectiva comparada porque la
educacion de calidad necesita articularse de manera constante con la demanda de los

actuales escenarios y con ello posicionar al conocimiento como la fuente de la mejora
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educativa y la integracion social.
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Resumen

Los nombres “sociedad de la informacion” o “sociedad del conocimiento” sefialan que lo
caracteristico de esta época es la vertiginosa obsolescencia y creacion de nuevos
conocimientos cientificos y tecnoldgicos. Esa peculiaridad obliga a agregar un
componente de Educacion continuada en los centros de Educacion Superior. Sobre todo,
en aquéllos de gestion pablica, porque son los que pueden hacer el aporte necesario para
que dichos cambios no contribuyan so6lo a la concentracion y centralizacién del poder
econdémico de las empresas trasnacionales y a una incrementada marginacion y
subordinacion tecnoldgica y social de la mayor parte de la humanidad. En ese contexto,
el articulo propone agregar el componente Formacién (continuada) a la formula 1+D+i
(a nuestro criterio, reducido), con dos propdsitos: 1) mejorar la capacidad laboral y
sociocultural de la poblacién y 2) incrementar sus posibilidades de control sobre el
futuro de dichos cambios. Para ello: 1) la Introduccién muestra el problema en sus
formas generales; 2) en sus capitulos centrales se recurre al diagndstico, respecto de las
necesidades de formacion de la mano de obra, en el que se muestra cuéles son las areas
de vacancia de las que deben responsabilizarse los centros de educacién superior,
mediante el agregado o fortalecimiento del componente de Educacion continuada y 3) en
las conclusiones se presenta una sintesis y algunas reflexiones respecto de la necesaria
gestion publica del componente Formacion.

Palabras claves: Sociedad del Conocimiento, Universidad, Investigacion y Desarrollo,

empleo; democracia

Abstract

The names "Information society" or "knowledge society" point out that the characteristic

of this time is the dizzying obsolescence and creation of new scientific and technological
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knowledge. This peculiarity compels us to add a component of continuing education in
higher education centers, especially in those of public management. They are the ones
who can prevent these changes from contributing only to the concentration and
centralization of the economic power in transnational corporations and to an increased
marginalization and technological and social subordination of most of mankind. In that
Context the Article proposes to add the component Formation (continued) to the formula
R+D+i (At our belief, reductionist), with two purposes: 1) to improve the working and
cultural capacity of the population and 2) increase their chances of control over the
future of these changes. To do so: 1) The introduction shows the problem in its general
forms; 2) Its central chapters are related to diagnosis, the needs of Workforce Training,
showing which are the areas of vacancy that higher education institutions should be held
accountable through the addition or strengthening the continuous education component;
and 3) Conclusions present a synthesis and some inquiries on the necessary public

management of the Training component..

Key words: Knowledge society, University, Research and Development, employment;

Democracy.
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Introduccion

No hay actividad humana sin informacion y sin conocimiento. Por ello, no hay
sociedad sin ellos. Entonces ¢por qué denominamos sociedad “de la informacién” o “del
conocimiento” a este periodo de la humanidad? Nuestra primera tesis es que su nombre
no se debe tanto a la incrementada necesidad de conocimiento en la vida social, sino a la
incrementada obsolescencia de dichos conocimientos, producto de los vertiginosos
cambios cientificos y tecnoldgicos (incluidos los de las comunicaciones) y de su
aplicacion en diversas esferas de la vida social. La segunda tesis es que ese vértigo es el
que hace que — ademas de la investigacion, el desarrollo y la innovacion— se requiera de
una continua politica de Formacion. Por una parte, para que la poblacion use esos
saberes en todos los aspectos de sus vidas, incluido el ambito laboral, pero también,
porque solamente una firme politica de Formacion impedira el relegamiento de una
creciente masa de poblacién, produciendo una nueva forma de proletariado mundial, lo
que no solo pesara desde una perspectiva moral, sino sobre cualquier expectativa de una
coexistencia pacifica entre diferentes estratos de la ciudadania.

La formula 1+D+i solamente refiere a la actividad de investigacion de centros de
élite. Oculta, al omitir explicitamente, que es la Formacién (en instituciones educativas
formales e informales) la que hace posible generar los recursos que produzcan y
apliguen creativamente los resultados de la investigacion, el desarrollo y la innovacion,
convirtiendo a todos en parte de una ciudadania mundial y no en meros consumidores,
social, econdmica y politicamente dependientes de una minoria cuya responsabilidad
respecto del futuro de la especie humana no esta garantizada.

Estas tesis son importantes para pensar la gestion de las universidades. Pues,
mientras que la formula 1+D+i tiende a privilegiar cada vez mas la existencia de pocos
centros de investigacion bien dotados, la propuesta I+D+i+F pone el acento en la
necesidad de que el proceso sea completo e inclusivo, habilitando un circuito virtuoso
que tienda a disminuir y no a incrementar la brecha entre quienes participan y generan y
quienes son solo receptores de las nuevas tendencias en el campo de la ciencia y la
tecnologia.

Para explicar cuales son los fundamentos de esta propuesta el articulo se
organizara del siguiente modo. Luego de la Introduccién, en el primer apartado se

resefiaran los principales cambios ocurridos en la actualidad en la relacion entre
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conocimiento, concentracion y centralizacion empresarial trasnacional, 1V Revolucion

Industrial y sus efectos potenciales; capitulos que terminan con un breve repaso sobre las
necesidades de Formacién que diagnosticaron empresarios argentinos en una encuesta
producida por el Instituto Nacional de Educacion Tecnologica (INET) en el afio 2016.
Este panorama debe ser el telon de fondo para la planificacion de la Educacion Superior
Argentina, la que debe comprender esas necesidades para estar en condiciones de
planificar sus politicas de Formacion. En ese contexto, el articulo culmina con una serie
de conclusiones que creemos de interés para la discusion sobre las formas de gestion

publica del conocimiento universitario.

Los cambios

Como ejemplo de lo que estamos afirmando baste con el testimonio del “Digital
Vortex: How Digital Disruption is Redefining Industries" (Bradley, Loucks, Macaulay,
Noronha, y Wade, 2015) segun el cual en Ameérica Latina una de cada cuatro empresas
lideres tenderdan a desaparecer, pues no estan preparadas para la disrupcion digital.
Augurio reiterado a nivel global por el Foro de Davos al afirmar:

Hoy, transitamos el comienzo de la 4ta revolucion
industrial. Desarrollos en genética, inteligencia artificial,
robdtica, nanotecnologia, impresiones 3D y biotecnologia, entre
otras, se construyen y amplifican unas y otras. Esto marcara el
terreno para la revolucién mas comprensiva e integral que se
haya visto/vivido antes. Sistemas inteligentes - casas, fabricas,
granjas, redes o ciudades- ayudaran a combatir problemas que
van desde la gestién de cadenas de suministro hasta el cambio
climatico. El incremento de la economia compartida permitira a
la gente monetizar/rentabilizar todo, desde sus casas vacias

hasta sus autos. (Schwab y Samans, 2016; p. 1 Traduccién
propia).
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Para solamente dar

Robots industriales en uso . .
un ejemplo de dichos

2 500 000 peligros, tomamos el caso
de la robdtica, y sus
2 000 000
crecientes capacidades
e para reemplazar trabajo
1,000 000 humano; cuya evolucion
c estimada puede verse en el
500 000

Grafico 1. Para 2018 habra
A5 1900 1905 2000 2005 2010 2015 2008 casi 2 millones y medio de
{0alenaso)

s——————————— — robots reemplazando mano

de obra (Boeler, 20172 p 2).
Grdfico 1 Robots usados en la industria. Fuente Boeler, 2017: p 2
Esa incorporacion de los robots produciré la eliminacién de ingentes fuentes de
trabajo en muy diversas esferas; noticia que seria excelente, desde el punto de vista del
ahorro de esfuerzo de los seres humanos si éstos pudieran dedicarlo a otros menesteres.
Pero en la economia capitalista mundial no es ése el resultado previsto sino, muy por el
contrario, abaratar salarios, creando una masa laboral que quedaria inmersa en
condiciones de vida muy degradadas. Tim Boeler lo expresa con toda claridad: “Operar
un robot industrial tipico puede costar alrededor de US$ 5 por hora, en comparacion
con el promedio total de los costos laborales europeos de alrededor de US$ 50 por hora
o los de US$ 11 por hora en China (Boeler, 2017: p. 1).
Extendiendo su imperio incluso en éareas que en otros tiempos se consideraban
como refugio de la mano de obra que esos robots desplazaran de las tareas manuales. A
tal punto que la Federacién Internacional de Roboética (IFR) ha hecho saber que el
namero mundial de robots domésticos ascendera a 31 millones entre 2016 y 2019,
incluyendo todo tipo de actividades. Informacion que es completada por un informe de
la OEDC, en el que se puede leer que:
Los cambios demogréficos, la globalizacion y las nuevas
tecnologias estdn cambiando la naturaleza del trabajo vy
carreras. La digitalizacion es vista como una influencia clave en
el futuro del trabajo en las proximas décadas. El creciente poder
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de la computacion alimentada por la Big Data, la penetracion de

Internet, la Inteligencia Artificial (1A), el Internet de las cosas y
las plataformas online estan entre los desarrollos que han
cambiado radicalmente las perspectivas sobre el tipo de empleos
que se necesitaran en el futuro y como, donde y por quién los
proveerd. Esto ha provocado un debate sobre el riesgo de una
mayor inseguridad en el empleo, una creciente desigualdad e
incluso desempleo "tecnolégico” masivo (OECD, 2016, p. 1).

Como ha sucedido en otras épocas, la cuestion es presentada como un inevitable
progreso tecnoldgico, sobre el que los usuarios y creadores no tienen responsabilidades,
pese a que muchas de sus consecuencias no son deseadas.

La historia econOmica sugiere que importantes
innovaciones como la maquina de vapor, la electricidad y la
linea de montaje pueden ser perjudiciales. Puede resultar en
pérdidas sustanciales del trabajo en el corto plazo, aunque esto
es mas que compensado a largo plazo por la creacion de puestos
de trabajo mas productivas y gratificantes con mejoras
sustanciales en los niveles de vida (OECD, 2016).

Afirmacién que es cierta siempre que se entienda que el signo que adopten esos
cambios no depende de las capacidades de las tecnologias sino de la voluntad politica de
las sociedades y de sus élites gubernamentales. Ya que el reemplazo de mano de obra
por instrumentos técnicos (como pueden ser los robots) puede ser utilizado para expulsar
mano de obra y disciplinar al resto (obligandola a tipos o ritmos de trabajo extenuantes);
0, en cambio, para disminuir las horas de trabajo diarias y semanales de los trabajadores;
permitiendo asi que las restantes horas esas vidas humanas sean dedicadas a tareas de
investigacion e innovacion; e incrementando la cantidad de mentes interconectadas que
busquen soluciones a los problemas de la humanidad, en un universo del que sé6lo
conocemos una porcién infima.

La alternativa no es nueva. Esas tendencias fueron imaginadas desde los albores
del capitalismo por Jean Charles Leonard Sismondi y Carlos Marx. El primero
pronosticé un mundo en el que masas errabundas y hambrientas serian el efecto de la
incapacidad de la produccion para incorporar mano de obra, en el “mercado de todo el

universo”. Augurio que lo inspir6 a proponer reformas tendientes a evitar las
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transformaciones capitalistas en su obra Nouveaux Principes d'Economie Politique ou de

la richesse dans ses rapports avec la population (1819). Estrategia negada por Carlos
Marx y Federico Engels, quienes entendieron que esa continua revolucion tecnoldgica
podia crear las condiciones de superacion de la division capitalista del trabajo; y, por esa
via, disminuir las cargas laborales méas pesadas en toda la humanidad. Pues para
entonces: “[...] el robo de trabajo ajeno, sobre el cual se funda la riqueza actual,

aparece como una base miserable comparada con este fundamento (...) creado por la

industria misma”!

(Marx y Engels 2000: p. 22). Razdn por la cual, pensaban, llegaria un
momento en que el libre desarrollo de esa contradiccion en proceso, que es el Capital,
produciria su desaparicion y reemplazo por un nuevo tipo de relaciones sociales y
productivas. Llegado ese momento (técnicamente muy semejante al actual), seria posible
(y necesario) abandonar la esclavitud del trabajo, para reemplazarla por una actividad
laboral que seria una pura y gozosa expresion de la creatividad humana (Marx, 1982: pp.
227-229). Alternativas que indican, una vez mas, que los problemas de la humanidad no
son el producto de sus cambios tecnoldgicos sino del uso que hacen de ellos los
ciudadanos y sus élites.

Y eso mismo es lo que hoy esta en discusion. Ya que, sin procesos de Formacion
que creen poblaciones capaces de controlar los efectos de las nuevas tecnologias, la
automatizacién puede llevar a situaciones absolutamente indeseables. Al mismo tiempo,
se incrementa la concentracién y centralizacion del capital trasnacional y el
debilitamiento de los Estados, acompafiando el fortalecimiento de una élite mundial que,
de acuerdo con toda la informacion disponible muestra que ha concentrado la riqueza
mundial en un porcentaje infimo de la poblacion condenando a la pobreza o la
indigencia a amplios sectores de la poblacion mundial y destruyendo la soberania de la
mayor parte de los Estados (George 2015, 2014), ( Pikety 2014), ( Sanchez 2008); (
Vitali, S., J. B. Glattfelder, y S. Battiston 2011).

Por eso se requiere incorporar activamente el rol de la Formacion. Ello implica
cambios importantes en la organizacion de las universidades publicas para incorporar,
junto a las formaciones de grado y posgrado, la Formacion continuada y un rol activo en
el desarrollo de propuestas civilizatorias que asuman modos alternativos de utilizacion

de la automatizacion. Para eso se requiere una estrecha y permanente coordinacion con

El autor se refiere a la constante revolucion cientifica y técnica que termina haciendo del tiempo de trabajo una
medida inadecuada para la riqueza social: “el valor de cambio deja de ser la medida del valor de uso”.
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quienes (expertos en cualquiera de las acciones propias de la vida social y productiva)
retroalimenten sus curriculos. Como dice Domingo Valhondo:

El gran objetivo de los procesos del conocimiento es la
innovacion, algo que las organizaciones precisan para
sobrevivir y, evidentemente, para crecer. Innovar tiene hoy dia,
de forma incuestionable, una serie de connotaciones entre las
que la rapidez (time to market) es predominante. Es esencial
conseguir una diferenciacion y hacerlo cuanto antes, porque hoy
nadie duda que la innovacion es la clave para el éxito en una
economia en la que el ritmo del cambio requiere la reinvencion
continua. Cualquier organizacion que permanezca estancada
tendra problemas en breve plazo. Innovar es, literalmente, el
acto de realizar cambios, involucrando la introduccion de
nuevas ideas y nuevas formas de hacer las cosas (2003: pp. 84—
85).

Tarea en que se disputard con los proyectos de los intelectuales afines al
pensamiento corporativo empresarial, para evitar que tales innovaciones se integren
solamente en la tendencia al incremento de la tasa de ganancia de las empresas
despojada de todo propdsito de sostener, ya no la democracia, sino incluso la vida
humana sobre el planeta. EI problema del calentamiento global exime de toda aclaracion.
Desafio dificil alli donde las grandes corporaciones econémicas dominan los resortes
fundamentales en las decisiones politicas y que solo pueden hacer frente una diversidad
de proyectos colectivos de nivel mundial, tratando de impedir que se ensanche la
denominada “brecha digital” y dirigiendo la IV revolucion industrial en pro del bienestar
humano; incluido el de muchos que, en una cerrada Optica empresarial excluyente, se
ven obligados a usar drogas estimulantes que destruyen la salud, para sostenerse activos
en el ritmo de esos cambios. Batalla indispensable, pese a saber que las corporaciones
capitalistas se opondran, pugnando por sostener la actual concentracion y centralizacion
de riquezas (Hardoon D. 2015; Fuentes-Nieva, R., Galasso N. 2014; Hardoon D 2017;
Oxfam 2016).
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Produccion y control de conocimiento

Grdfico 2 Distribucién por territorios de la sede social de las 500 mayores Como dijimos, lo
empresas mundiales por nimero de empresas. 1996-2006 (Fuente Forbes
elaboracién propia, sobre informaciéon de (Sanchez 2008a: p.8) que preocupa no es la

rapidez de los cambios

- sino el sentido en que

ellos dirigen a la

humanidad. Pues, como

a0 OoON

puede verse en el

Grafico 2  (Sanchez
2008a: p. 8) , junto al
ritmo de las

actualizaciones en el
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conocimiento cientifico
y tecnoldgico, las inversiones han favorecido radicalmente la tendencia a la

concentracion y centralizacion de capitales Y Grafico 3 Concentracion de la red y de las

ganancias
Fuente Vitali, Glattfelder, y Battiston 2011:p 4
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con ellos la concentracion de la produccién

cientifico tecnoldgica. Cuyos centros se alojan
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principalmente en los Estados Unidos de goe
América, Canad4, Unién Europea, Japon, gz:
Corea y China. Paises que concentran la gos' '
riqueza en la proporcion que puede verse en E:;
grafico 3 (Vitali et al., 2011: p 4), en la que el ?’2' .:o‘ O Eikﬁ’. ‘
10 % concentra el 80 % de los ingresos. Union £ o;* .: ’ _ — _‘O:m'
de riqueza y capacidad de produccion en I+D+i N R !

que dificulta la apropiacién igualitaria de esos desarrollos. Lo que obliga a crear una
voluntad tendiente a construir polos de desarrollo y formacion alternativos, para no
quedar irremediablemente rezagados.

Por otra parte, un estudio reciente sobre el modo en que las empresas
trasnacionales se conectan entre si (por lazos empresariales e incluso por medio de los
controles accionarios y la coparticipacion de elencos directivos) mostro que: 1) casi 4/10
partes del control del valor econémico de las empresas transnacionales en el mundo se

concentra en una compleja red de relaciones de propiedad (ver ilustracion 1); 2) que, en
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lHustracion 1 Principales grupos empresariales en la cima de la red. ellas, un grupo de 147 empresas

Fuente Vitali, Glattfelder, y Battiston 2011: p. 3 . .
transnacionales tiene un control

FRANKLIN RESOURCE DENTIAL FINANCIAL ) o
oowenzwx? STANLEY casi total (Glattfelder, Vitali, y
CREOIT U Battiston, 2011: p. 3); y 3) que

dichas empresas son
T fundamentalmente empresas del
area de las finanzas (Merrill Lynch,

s OMORGAN GHRAE | 80 €T CORP Credit Suisse, Deutsche Bank AG.,
T. ROWE PRIC 9. OLOMAN SACHS J P Morgan Chase y Co., entre
U %5““‘”3 otros). Lo que incrementa el
peligro del predominio
especulativo y altamente concentrado sobre procesos de los que hoy depende el futuro
de la humanidad (Vitali, Glattfelder, y Battiston 2011).

Usualmente, esa informacion no es elaborada junto con los datos sobre la
relacién entre produccion de ciencia y tecnologia y la formacién en la sociedad actual.
Pero es importante tenerla en cuenta y asociarla a los procesos de deslocalizacion de las
inversiones —buscando ventajas comparativas sea en el costo del transporte, la mano de

obra o las materias primas— Ya
e que, si bien los centros de
produccién de ciencia y tecnologia
';5’" l* " ({'} g tienden a instalarse en los paises o
. | 7 ; grupos de paises antes indicados,
no toda la poblacion de dichos

{ ©“  paises se beneficia de las

044.10%
103-1.72

«maa  ganancias de dichas empresas. Se

m 24

2014

produce asi otra division, que

Mapa 1 Inversion en Investigacion y desarrollo como % del .
PBI1 permite  encontrar en  los
damnificados de esos paises
aliados para cambiar el rumbo del proceso. Apoyo potencial importante para evitar que

la tendencia sefialada se profundice.
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Formacion: oportunidades y deudas para las Universidades Argentinas

Tal como lo muestra el mapa presentado por el Banco Mundial (con fuente en el
“Instituto de Estadistica de la Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion”
(2014) sobre la inversion en Investigacion y desarrollo como porcentaje del PBI, para el
afio 2014), la Argentina se encontraba en la franja de los paises que invertian entre 0,44
y 1,03 % del PBI en esos menesteres (ver Mapa 1). Porcentaje que, aun cuando se
hubiese mantenido, resultaba
relativamente escaso desde la  * "™
perspectiva de romper con la
brecha que separa a este pais

de aquellos que mas invierten

en esas materias. Por otra B B
e
¥ 432-553

parte, segin datos de la misma &

fuente de

(“Instituto
Estadistica de la Organizacién

de las Naciones Unidas para la

m >553
2014

Mapa 2 Inversion en educacion publica como % del PBI. Fuente

(“Instituto de Estadistica de la Organizacion de las Naciones Unidas

Educacion”, 2014b), desde el parala Educacion,”2014).

punto de vista de la inversion en educacion puablica como porcentaje del PBI, la
Argentina se encontraba entre los paises que invertian entre 4,32 y 5,53 % del PBI en
educacién (ver Mapa 2). Mientras que el gasto publico en educacién, como % del gasto
total del gobierno argentino, para el mismo afio 2014, se mantuvo en la franja de 13,39 a
16,33 % del gasto total del gobierno (ver Mapa 3) “Instituto de Estadistica de la
Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion” 2014a). Lo que significo un
salto importante en relacion con afios anteriores, pero que hubiese sido necesario
mantenerlo en el tiempo, pues son procesos que solo se consolidan en un muy largo
plazo.

Como lo muestran los informes del Banco Mundial, la inversion en educacion en
la Argentina para el afio 2014 era relativamente elevada (medida como porcentaje del
PBI o como porcentaje de los gastos totales del gobierno) con respecto a afios anteriores.
Lo que no impide recordar que, luego de décadas de gran decadencia en esa inversién
(que algunos vaticinan que podria reeditarse), la misma requiere un esfuerzo sostenido
durante muchos afios para llegar a niveles éptimos desde la perspectiva de la Formacion
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en las habilidades propias de la sociedad del conocimiento. Sin embargo, es importante

insistir en la necesidad de volver a invertir en Formacién, de una manera cada vez mas

decidida, dado el peligro que se corre al dejar que la brecha tecnoldgica se extienda.

Mapa 3 Gasto publico en educacion, total (% del gasto del gobierno) Dado ese panorama,
Fuente: (“Instituto de Estadistica de la Organizacion de las Naciones desde el punto de vista de la
Unidas para la Educacion, 2014)

participacion de nuestras
+ ®. Shaded »
universidades en la mejora de
dicha situacién, la opcion tiene
tres caras: 1) propender a que los
“ LA poderes electivos incrementen la

) %)
Z <1010

«euw (e conocimientos; 2) conseguir

133109

inversion en creacion y difusion
w.om  control sobre la creacion del
conocimiento, que hoy es
dirigido por los Journals anglosajones y conducen el esfuerzo de investigacion hacia los
problemas que enfrentan sus paises de origen o los lobistas empresariales de esos paises
y, 3) formar compatriotas para que, en cada lugar (de trabajo o de vida cotidiana) puedan
colaborar en la apropiacion creativa de las nuevas tecnologias, en pro de una produccion
y circulacién menos dependiente de los centros de poder transnacionales. Para que ello
ocurra, las universidades con alta incidencia de la labor en docencia (a las que deberia
corresponder el tercer aspecto de la opcion antes indicada) deben colaborar para que,
interna y externamente, la formula 1+D+i sea completada por la F —de Formacion—,
construyendo asi la formula virtuosa I1+D+i+F.

Haciéndolo, se pueden conseguir tres frutos importantes: 1) que nuestros
conciudadanos no pasen a formar parte de la masa de marginales biotecnol6gicos; 2) que
ellos convertidos en trabajadores, hagan uso creativo —y no mecanico— de las
tecnologias a las que los enfrenta su vida laboral y social y 3) que, como ciudadanos,
participen en las discusiones y propuestas tendientes al nuevo tipo de civilizacion que
esta revolucion cientifico-tecnoldgica esta pergefiando; disminuyendo la cantidad de
horas en que se trabaja mecanicamente e incrementando las horas en que el estudio
permita avanzar, colectivamente, en comprender una realidad de la que ignoramos
practicamente todo. Pero conseguirlo implica apoderarnos de las clasificaciones que

ordenan nuestras concepciones y acciones, superando la hegemonia del gran capital
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internacional, para el que 1V Revolucion industrial y la globalizacion estdn puestos al

exclusivo servicio de sus objetivos e intereses expresados en el incremento de la tasa de
ganancia de las empresas trasnacionales (Deverell, 2015).

Ese es el esfuerzo principal de nuestras universidades (que principalmente son de
ensefianza), pues ellas pueden lograr que sus estudiantes aprendan a apropiarse
creativamente de tecnologias y saberes. La informacién de los proximos dos apartados
tiende a conformar un panorama respecto al que desarrollar investigaciones y elaborar
propuestas creativas que impidan que nuestros paises queden definitivamente excluidos

del progreso en ciencia y tecnologia, destinada a la produccion nacional.

Capital humano y necesidades de formacion

Tal como se puede apreciar en el

Grafico 4, si se toma en cuenta la Tasa bruta de educacion superior, 2007
participacion de la educacion superior en la 0 10 20 30 40 S0 60 0 8
formacion del capital humano, la . = -7
Uruguay | 64
Argentina ocupa un nivel superior al de Chile | -
e ;. . Venezuela ' N 52
otros paises de América latina. Ello no panomd IS .

Ecuador RER— 35

impide pensar en la necesidad de: 1) o 3%
— e

jerarquizar ain mas esa participacion de Colombia  NREEE_—. S
Brasil S 30
las Universidades en los procesos de Mixico s 27

Paraguay S 26
pLs

formacion relacionados con las nuevas

 Riea

tecnologias y las tendencias actuales en  gi4fico 4 elaboracion Sobre la base de 1US, Global

. . .y . ./ Education Digest 2009
investigacion, desarrollo e innovacién y 2) g

emprender un ingente esfuerzo en captar cuales son las transformaciones en los
curriculos y en la formacion de profesores que mejor permitan enfrentar los desafios de
la sociedad del conocimiento en sus multiples y complejas facetas.

Un estudio reciente sobre la opinion de una muestra de empresarios sobre las
necesidades percibidas en la formacion de su personal —hecha en el afio 2016 por el
Instituto Nacional de Educacion Técnica (INET, 2016a)— puede completar informacion
para entender hacia donde orientar el trabajo de nuestros centros de ensefianza. Pero, sin
resefiar los muy importantes aportes de esa encuesta a empresarios argentinos,
mostraremos tres de sus graficos (los Graficos 5 y 6), que consideramos de mayor
importancia para este trabajo.
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Lo que el gréfico 5 muestra es que, si se repasa cuidadosamente cada una de las

habilidades o competencias que los empresarios entienden como indispensables para la

Grafico 5 Habilidades transversales emergentes (aquéllas que incrementaran en mayor medida su relevancia a
2020 respecto de la actual). Porcentaje de respuestas. Fuente: ABECEB (INET 2016: p. 74)
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integracion de sus trabajadores en los desafios de los proximos afios son las mismas que
un cientifico de las diferentes especialidades de las ciencias sociales entenderia que son
indispensables para la vida en sociedad dentro de una comunidad democrética. Aunque
su apropiacion de cada uno de ellos, por parte de toda la comunidad, sea de mayor o
menor envergadura segun el tipo de desafio en los que se esté pensando.

Mientras que, como puede verse en el Grafico 6, segun las expectativas
mostradas para un lapso que llega hasta el 2020, crece la importancia atribuida a
habilidades tales como el manejo de un idioma extranjero y a todas aquellas otras
habilidades que estan ligadas a la comprension y manejo de las nuevas tecnologias y del
trabajo en equipo. Al mismo tiempo en que, si se combinan la satisfaccion de los
empresarios respecto a las habilidades actuales con las que se considera que seran las
habilidades mas apreciadas dentro de cinco afios, tendremos que: 1) en el campo
superior izquierdo (en que se combina la menor satisfaccién actual con mayor necesidad
para el 2020) estan: a) la motivacion y b) el entrenamiento y construccion de equipos; y

2) mientras que en el campo superior derecho (en que se combinan mayor relevancia
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para el 2020 con mayor satisfaccion actual) se encuentran: a) la gestion de calidad, b)

habilidades de trabajo en equipo, c) adaptacion a nuevas tecnologias, d) responsabilidad
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Grafico 6 Grado de satisfaccion vs relevancia esperada para el afio 2020. Fuente: ABECEB (INET, 2016b, p. 77)
y compromiso, e) planificacion, f) conocimiento de normas y reglamentos y @)
comunicacion oral y 3) en el campo inferior izquierdo en que se combinan mayor
relevancia para el 2020 con menor satisfaccion actual encontramos a) gestion de
proyectos, b) iniciativa; c) vision estratégica, d) comunicacion escrita; e) creatividad y f)
matematicas (ver gréafico 6).

Tal como ya lo insinuaramos, lo interesante de este cuadro es que sus
conclusiones trascienden la mera preparacién para el empleo; ya que todas son
habilidades alli presetadas se requieren en todos los &mbitos de la vida social. Sobre todo
teniendo en cuenta que el cambio de época en el que nos encontramos implica que
solamente una poblacidn extremadamente marginada no requiera de esas competencias.
Razén por la cual, comprender las necesidades de apoyo y crecimiento del sistema
educativo en general, como el universtario en particular, son de inmensa importancia.
Sobre todo debido a la falta de apoyo que el mismo sufriera durante casi setenta afios
debido a la inestabilidad institucional propia de lo que autores como Juan Carlos
Portantiero (2003) y Guillermo O’Donnell (1996) denominaron “empate hegemonico”.
Lucha entre proyectos que, expresando diversos modos de comprender la vida social en

la Argentina —y las necesidades de su desarrrollo socioeconomico— se canalizaron hasta
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hoy en tendencias contrapuestas en relacion con los esfuerzos de sostén y

perfecccionamiento del sistema educativo en general. Ese es el contexto en que se
produce la entrada de la Argentina en la sociedad del conocimiento. Lo que, para sus
ciudadanos, presenta el inmenso riesgo de quedar en los margenes de la globalizacion
neoliberal como del cambio tecnoldgico y social.

Por ende, la importancia de incluir el componente Formacion en la formula usual
I+D+i cobra una urgencia mayor. Teniéndolo en cuenta ganaremos en conciencia
respecto al porqué han de ser los aspectos formativos los que deberan ser tenidos en
cuenta al pensar en las capacidades requeridas por la nueva época (Fainholc, 2006).
Diagnostico tanto mas preocupante en un afio en que el retroceso de los presupuestos en
educacion y en ciencia y tecnologia, del mismo modo en que se han debilitado los
organismos gubernamentales dedicados a la produccion de ciencia y de tecnologias de
todo tipo. Tendencia que se temia en el afio 2016 (Gentil, 2016) y, que la crisis
econdmica, confirmo tanto para ese afio como para los siguientes (Stefani, 2018).

Propuestas que retomen el camino de la inclusion de la universidad en el ciclo
I+D+i+F

A partir de 2010, més del 45 % de la mano de obra de la industria manufacturera
utilizé herramientas informaticas o digitalizadas, siendo el promedio de los 5 afios hasta
el 2015 de casi 50 %. Tendencia que se mantendrd alta, tal como lo indican las
expectativas de los empresarios consultados, lo que supone un incremento en la
demanda de mano de obra calificada en esas areas. Necesidad que no parece satisfecha
hasta el momento pero que, como es obvio, bien puede ser un area de vacancia
privilegiada en los planes de formacién continua de nuestras universidades. Por otra
parte, gran parte de esa tecnologia se va renovando permanentemente, lo que implica un
cambio en la forma en que la universidad se ha conectado hasta hoy con la vida social.
Pues, para mantener la capacidad de nuestras universidades como proveedoras de esos
saberes y de las capacidades de juicio critico sobre su utilizacion es necesario
experimentar nuevas formas de organizacion, que fortalezcan la educacion continuada,
reafirmada por la obsolescencia creciente de los conocimientos. Esto no implica
solamente rever los curriculos de los grados y posgrados. En el caso de estas
estructuras, su organizacion requiere cambios. Pero, dado que no pueden ser sometidas a

permanente variacion en los contenidos transmitidos, esas estructuras deben ser
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integradas con otras, que sean capaces de captar las nuevas necesidades como de hallar

la forma de satisfacerlas. Quiz4, introduciendo practicas de sondeo (sobre cambios que
estan ocurriendo en el campo cientifico-tecnoldgico y sus repercusiones socioculturales)
y una organizacién que permita crear los cursos adecuados, comprometiendo a la
institucion con la vida social y productiva. Esta perspectiva interroga seriamente a la
l6gica tradicional de la terminalidad formativa asentada los requerimientos de una
sociedad en una época en que los tiempos y los cambios eran enormemente méas laxos
que los actuales y, aun mas, los futuros.

Propuesta que conduce a repensar en el modo en que debe ejercerse la autonomia
universitaria (que hacia posible disminuir el impacto de las necesidades inmediatas de la
I6gica de la acumulacion capitalista) para que ella no se convierta en un obstaculo para
las necesidades hasta ahora enunciadas.

Como ya hace un tiempo lo indicaron Gibbons, M., C. Limoges, H. Nowotny, S.
Schwartzman, P. Scott, and M. Trow. (1997) el modo en que se pueden y se deben
encarar los nuevos desafios en el conocimiento esta lejos de ser el de una epopeya
individual o de pequefios grupos de profesores-investigadores. Tampoco es suficiente
complementar la tarea disciplinaria mediante la reunion de equipos con integrantes de
varias disciplinas. Esto Ultimo es necesario sin duda, pero no como una actividad
abstracta ni como un intento de hacer de cada investigador un super-intelectual,
enriquecido por el aprendizaje de nuevos saberes gracias a la interaccion con colegas de
otras disciplinas. Por el contrario, de lo que se trata es de recordar que el conocimiento
no es una actividad que puede desplegarse en forma separada de sus aplicaciones
practicas.

Tal como ya lo indicaba Carlos Marx en sus famosas “Tesis sobre Feuerbach” el
conocimiento es una actividad practica que sélo puede terminar su ciclo cuando es
aplicado y cuando, de esa aplicacion, emergen nuevos problemas que obligan a reiniciar
el proceso cognitivo con otros desafios. Para que ello sea posible, se trata de explorar
nuevas formas de organizacion institucional que permita detectar problemas y que, a
partir de las caracteristicas de dicho problema, se retnan los especialistas necesarios
para resolverlo. Esto es, que sea el objeto el que vaya determinando cuéles han de ser las
disciplinas que constituyan los equipos destinados a estudiar sus rasgos y soluciones. Lo
que requiere otro tipo de Formacion, integrada en la 1+D+i.

Modo de pensar el proceso cognitivo que obliga a resolver el problema de
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acercar la universidad a la vida socio-econdmica sin que ello implique la supresion de la

autonomia universitaria destinada a impedir que la institucion se convierta en un simple
apéndice destinado a resolver problemas tendientes a mejorar la rentabilidad empresarial
o demandas puntales. Por el contrario, se trata de incluir a la universidad en una
discusion sobre problemas que hagan al bien comun (local, regional o nacional) y
promover, a partir de esa discusion, los lineamientos dentro de los cuales hacer de la
Formacion un momento (en una escala diferente a la de los centros especializados en
ciencia y tecnologia) de la férmula 1+D+i. El caracter limitrofe de la Formacién
Continuada puede ser una excelente fuente de construccién de objetos de docencia e
investigacion de ese tipo, propios de lo que diera en denominarse modo 2 del
conocimiento (M. Gibbons et al., 1997). La incorporacion de esa nueva mision
universitaria puede hacer de la actividad institucional un desafio méas interesante y
atractivo para los alumnos (por ejemplo, contestando a la pregunta: ;para qué sirve esto
que estoy estudiando?) y cuyos gastos en parte pueden ser solventados por los beneficios
que dichas soluciones produzcan.

Al mismo tiempo, la propuesta implica que cada universidad o grupo de
universidades organicen sus actividades cognitivas en relacion activa con la evolucion
de sus respectivos entornos territoriales. Lo que va contra la heteronomia de la que
hablaban Tunnermann Bernheim y Souza Chaui (2003:pp. 1-2) al decir que: “ ... los
objetos y métodos de investigacion son determinados por los vinculos con los grandes
centros de investigacion de los paises econdmica y militarmente hegemdnicos, pues tales
vinculos son puestos como condicién para el financiamiento de las investigaciones, a la
vez gque como instrumento de reconocimiento académico internacional”. En ese sentido,
vale como ejemplo la propuesta de Mariana Mazzucato (2014: p. 2) respecto al modo en
que hoy deben comprometerse el sector publico y el privado en acciones conjuntas.

Como se puede notar, ninguna de estas recomendaciones puede ser dejada al
arbitrio de los intelectuales que expresan los intereses y/o cosmovisiones de las redes
trasnacionales de empresas privadas ni al criterio de las empresas medianas y pequefias.
Por su importancia, ésta es una tarea de los gobiernos y de las organizaciones
universitarias tendientes a la produccion de acuerdos regionales, en los que se asocien
varias entidades gubernamentales y privadas para producir las economias de escala que
hagan viable el éxito de dichas iniciativas y una acumulacién de poder de decision que

impida cualquier condicionamiento negativo por parte de las muy poderosas redes
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trasnacionales.

Conclusiones

Con la nueva revolucion industrial cambia la relacion entre nuestra esperanza de
vida individual y el ciclo de los cambios cientificos y tecnoldgicos. Ciclos que, al hacer
rdpidamente obsoletas muchas habilidades nos obligan al aprendizaje constante; lo que
requiere continuos esfuerzos de actualizacion, so pena de ser incapaces de operar. Esa es
una de las razones por las que es indispensable que la Formacién cobre la importancia
que le hemos asignado. Pero mas aun, esa Formacion es indispensable para que los
cambios no aniquilen definitivamente las conquistas democraticas a causa de la
marginacion de una poblacion incapaz de comprender los procesos en los que esta
inserta; pues “ [...] el poder econdmico se basa en la posesion de informaciones que, por
lo tanto, se tornan secretas y acaban constituyendo un campo de competencia econémica
y militar sin precedentes, a la vez que, necesariamente, bloquean los poderes
democraticos, los cuales se sostienen sobre el derecho a la informacion —tanto el derecho
de obtenerla, como el de producirla y hacerla circular socialmente (Tinnermann
Bernheim y de Souzas Chaui, 2003: p. 1)”. Transformaciones a las que se agrega otras
formas de aplicacion de las ciencias humanas que ha ido conformando lo que Foucault
como “bio-politica” (Foucault, 2007; Lazzarato, 2007).

Por ello, en el nuevo contexto, todas las Universidades deben constituirse en
centros formadores de profesionales capaces de adoptar las nuevas dindmicas
productivas (Altbach, 2008; Basualdo, 2001; Chiroleu, 2003; Laura y Rovelli, 2012;
Versino, 2012). Evitando en lo posible quedar excluidos (Giraldo Monroya, 2005; Leal,
2008; Pavez Salazar, 2000; Sanchez Dasa, 2009; Valencia Carmona, 2012) y
enfrentando una pugna en la que, simplificando, encontramos dos propuestas
principales. Por un lado, la que promueve el traspaso de la Formacion a las empresas o a
las instituciones educativas financiadas por ellas y, por el otro lado, la de quienes creen
que, siendo una cuestion de interés publico y de formacion ciudadana, la direccion sobre
los rumbos del proceso educativo debe seguir en manos de las universidades de gestion
publica o de universidades privadas controladas por orgnismos gubernamentales
especializados. Porque dada su naturaleza, en el ambito de la educacién, lo unico que los

entornos laborales empresariales podran hacer es reducir la Formacion a lo coyuntural y

operativo (0 sea, al terreno de la eficacia y, secuencialmente, al de la eficiencia), o sea a
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usarla para incrementar ganancias, que es la légica del capital. Pero la eficacia y la

eficiencia de la educacion no es idéntica a la eficacia y la eficiencia de la economia de
mercado: los suyos son otros modos, otros tiempos, otras estrategias, otros vinculos.
Basta para comprender esta cuestion para comprender por qué los ambitos empresariales
no ayudan si son ellos solos los que se encargan del disefio de los procesos educativos,
sometiéndolos a las necesidades de sus propios procesos productivos, econémicos y
financieros. En cambio, la mision universitaria es producir, transmitir y ensefiar a
construir conocimiento, sus capacidades no son transferibles a instituciones cuya
finalidad exclusiva es la ganancia.

Las empresas son organizaciones de la produccion de cosas 0 servicios, mientras
que un cursante o un egresado del sistema educativo no es un producto, sino un proceso
que confluye la construccién de su personalidad y sus capacidades humanas. Por ello,
relativamente autonomizadas del mero uso productivo de los conocimientos, las
universidades publicas (incorporando la educacion continuada junto a los programas de
formacion de grado y de posgrado) son las Unicas capaces de hacerse cargo de la

formacion, componiendo la férmula 1+D+i+F, que aqui proponemos.
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Estudios de Politica y Administracion de la Educacion Ill. Politicas, actores y
practicas, N°4, Sdenz Pefia: Universidad Nacional de Tres de Febrero, Diciembre
de 2017. ISSN 2314-1697

Maria Eugenia Grandoli, Universidad Nacional de Tres de Febrero

magrandoli@untref.edu.ar

El libro resefiado constituye el tercer nimero de la coleccion Estudios de Politica y
Administracién, que viene organizando Norberto Fernandez Lamarra en el ambito del
Nucleo Interdisciplinario de Formacién y Estudios para el Desarrollo de la Educacion
(NIFEDE) de la Universidad Nacional de Tres de Febrero (UNTREF), desde 2013 a la
fecha. En cada edicion, la coleccion de Estudios se propone compilar los resultados de
investigaciones afines al campo educativo que se hayan desarrollado por distintos grupos
de investigacion, en el marco de la programacion cientifica de la Universidad, con el
objetivo de difundir el conocimiento producido a la vez que ponerlos en comin dentro
de la comunidad académica. La primera publicacion compil6 los resultados de las
investigaciones del bienio 2010-2011, mientras que la segunda los del 2012-2013. En
esta tercera publicacidn que se resefia, se incluyen los resultados de las investigaciones
del bienio 2014-2015.

El actual volumen de la coleccién reune un total de diecinueve trabajos de muy diversas
tematicas y referidos a los diferentes niveles del sistema educativo, aunque con una
predominancia del nivel superior universitario. Las investigaciones, cuyos resultados
aqui se compilan, han sido desarrolladas en su mayoria a traves de disefios cualitativos,
aunque también se encuentran trabajos que son el resultado de disefios cuantitativos, o
una combinacion de ambos. Se observa asimismo la aplicacion de diferentes

metodologias para el relevamiento y el analisis de la informacion.

El nimero de la coleccion de Estudios que aqui se resefia inicia con una presentacion a
cargo de Anibal Jozami, Rector de la UNTREF, un prélogo elaborado por Pablo
Jacovkis, Secretario de Investigacion, y una introduccion a cargo del Director del
NIFEDE vy organizador de la coleccion, Norberto Fernandez Lamarra. Luego, el

volumen se estructura en dos partes. La Primera Parte, titulada “Sistema Educativo y
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Politicas”, incluye trabajos con un enfoque macro y meso, es decir, que analizan las

politicas educativas, el sistema educativo y sus instituciones. Aqui los temas abordados
son evaluacion y acreditacion institucional, internacionalizacion de la educacion
superior, préstamo de politicas educativas, inclusion educativa, retencion estudiantil,
instituciones educativas en contextos criticos, didactica del nivel superior, formacion en
investigacion, trayectorias educativas y laborales, produccién de y relacion con el

conocimiento.

Esta primera parte inicia con un articulo de Norberto Fernandez Lamarra, Martin Aiello
y Maria Eugenia Grandoli sobre “Innovacion, evaluacion de la calidad y futuro en la
universidad argentina”. Luego otro trabajo de Norberto Fernandez Lamarra y Pablo
Garcia, titulado “Los procesos de internacionalizacion de la educacion superior en
Argentina y en América Latina en perspectiva comparada”. A continuacion le siguen los
siguientes articulos: de Cristian Pérez Centeno, “Analisis y evaluacion de politicas
educativas: problemas de contextualizacion y préstamo educativo”; de Hernan Amar,
César Tello, Guillermo Bianchi y Gabriel Asprella, “Educacion e inclusion social en la
Argentina y el Brasil posneoliberales. Sus relaciones con la trama discursiva educativa
internacional”; de Lidia Fernandez, “Instituciones educativas en contextos criticos:
temas, nlcleos y organizadores de la dramética organizacional y subjetiva”; de Maria del
Carmen Parrino, “De guias y redes. Estrategias para la evitar la desercion. El rol de la
familia y el rol institucional”; de Ana Maria Silva, “Dindmicas escolares en contexto de
pobreza; con especial referencia al objeto de trabajo y su impacto en la realizacién de la
tarea primaria. Estudio de Profundizacion”; de Elisa Lucarelli y Patricia del Regno, “La
articulacioén teoria-practica en la ensefianza en asignaturas de la Carrera de Enfermeria
de la Universidad Nacional de Tres de Febrero (UNTREF)”; de Elisa Lucarelli y Gladys
Calvo, “La formacion universitaria en las habilidades del quehacer investigativo”; de
Silvia Batlle y Cecilia Kligman, “Comparacion de trayectorias educativas y laborales de
estudiantes de Maestrias Virtuales de Argentina y México”; de Carlos Mundt, Sebastian
Botticelli, Carlos Gracian, Hernan Barrios y Leandro Larison, “El conocimiento como
relacién y la relacion con el conocimiento en la formacion universitaria de grado: nuevas
tensiones y nuevos desafios. El caso de estudiantes y docentes de primer afio de la
Universidad Nacional de Tres de Febrero. Segunda Etapa”; de Marisa Alvarez y
Verénica Xhardez, “Produccion de Conocimiento Colectivo y Politicas Publicas.
Comunidades de préactica y plataformas virtuales: el caso de Educ.ar/EnRed”.
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La Segunda Parte, denominada “Actores y Practica”, retine trabajos con un enfoque

micro, es decir, cuyo eje de andlisis son los sujetos y su dindmica relacional. Aqui los
temas abordados son representaciones sociales de docentes, orientacién vocacional,

TICs, estudios de género y psicomotricidad.

Esta segunda seccion inicia con un trabajo de Marina Becerra, titulado ““Las mujeres
son el resto”: un analisis transversal de practicas de investigacion y de docencia en la
UNTREF”. Luego le siguen los siguientes articulos: de Nora Graziano, Martin Caldo;
Cristina Prieto, Elizabeth Martinchuk, Estela Puertas, Fabiana Mancinelli y Maura
Ramos, “Sentido comudn docente: reflexiones en torno a la comparacién con sujetos no
docentes”; de Ariel Canabal, Valeria Gualpa, Gabriela Sanchez Hernandez y Lorena
Barbosa, “Las trayectorias formativas y el ejercicio profesional de los directivos en el
Nivel Superior no universitario en la Region 7 y 9 de la provincia de Buenos Aires”; de
Homero Saltalamacchia y Carlos Mundt, “Las asociaciones en un estudio sobre
Representaciones sociales: ensayo de una técnica de investigacion”; de Graciela
Esnaola, “Videojuegos en las aulas como innovacion educativa: evaluacion de
competencias cognitivas en el aprendizaje y en las practicas de ensefianza”; de Cecilia
Kligman, “Nuevas incursiones en el campo de la Orientacién VVocacional; de Silvia Saal
y Josefina Reboursin, “;Cuadndo el planteo del problema se vuelve un problema a
plantear? Hacia la validacion de un instrumento de despistaje de la inhibicion

psicomotriz”.

La actual publicacion ofrece una interesante mirada sobre la realidad educativa desde
distintos enfoques tedricos e investigativos, respecto de las principales problematicas
actuales de la educacion en los diferentes niveles del sistema educativo. Los tres
nameros de la coleccion de Estudios de Politica y Administracién de la Educacion han
sido publicados en formato impreso, pero también se encuentran disponibles en el sitio

web de la editorial de la Universidad, EDUNTREF, para su descarga gratuita.
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El acompafiamiento grupal de doctorandos desde la perspectiva clinica psicoanalitica
Entrevista a Claudine Blanchard-Laville! y Philippe Chaussecourte?

Realizada por Viviana Mancovsky

Presentacion

Claudine Blanchard-Laville y Philippe Chaussecourte se han especializado en el campo
de las ciencias de la educacién, especificamente en las problematicas de la relacién con
el saber, la formacion docente, el andlisis de la préctica profesional y la formacion de
doctorandos desde la perspectiva clinica psicoanalitica.

En abril de 2016, en el marco de un Proyecto de Colaboracion Internacional
seleccionado por la Université Sorbonne Paris Cité y dirigido por Philippe
Chaussecourte (Université Paris Descartes) y por Viviana Mancovsky (UNSAM-UNLa-
UNTREF) se llevd a cabo un primer encuentro en Buenos Aires en el cual, los
profesores invitados participaron de distintas actividades académicas en la Universidad
Nacional de Lanus, la Universidad de San Martin y la Universidad Nacional de Tres de
Febrero. Especificamente, en el contexto del Programa Interuniversitario de Doctorado
en Educacion (PIDE), en el cual participan estas tres instituciones y en acuerdo con el
NIFEDE-UNTREF (Nucleo interdisciplinario de Formacién y Estudios de la Educacion
de la Universidad Nacional de Tres de Febrero) se realiz6 una conferencia con los
especialistas titulada: “Analizar las practicas docentes: aportes desde la investigacion

clinica y dispositivo de formacion”.

En el presente texto, nos interesa recuperar y presentar algunas de las reflexiones que los

! Claudine Blanchard-Laville es profesora emérita del Centro de Investigacion, Educacion y Formacién de
la Université Paris Nanterre. Junto con Jacky Beillerot y Nicole Mosconi, ha fundado el equipo de
Investigacion “Saber y relacion con el saber” hacia fines de los afios 80 en dicha casa de estudios.
Asimismo, es profesora invitada de la Universidad Paris Descartes.
2 Philippe Chaussecourte ha sido profesor de matematicas en escuelas secundarias, es psicologo clinico y
profesor de la Université Paris Descartes, del equipo de investigacion “Education, Discours,
Apprentissages” (EDA).
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especialistas han compartido en las diferentes actividades realizadas. Asimismo, dichas

ideas fueron retomadas en un intercambio posterior en el cual, la Prof. Viviana
Mancovsky fue invitada a participar en el marco del 5° Congreso Internacional de la
Asociacion CLIOPSY (Clinica de Orientacion Psicoanalitica en el campo de la
educacién y de la formacion) en mayo, 2017, realizado en la Université Paris Descartes.
La tematica sobre la cual va a centrarse la entrevista, una suerte de didlogo a “tres
voces”, es el acompafiamiento de los sujetos que realizan una formacion doctoral.
Especificamente, organizamos el articulo a partir de una serie de preguntas y respuestas
que permiten desplegar esta probleméatica desde el enfoque clinico de orientacion
psicoanalitica.

Viviana: Gracias a sus aportes tedricos y a su floreciente produccién escrita, sabemos
que: “La relacion con el saber del docente esta en el corazon del acto de ensefiar y en
su manera particular de “habiter son geste’ profesional en el momento de llevar a
cabo la clase” (Blanchard-Laville, 2013). Ahora bien, ustedes sostienen que la
posibilidad de reconstruir, en parte, la historia de vida o de formacién de un docente
ayudaria a comprender la historia de su relaciébn con el saber. Retomando muy
brevemente los trabajos de J. Beillerot, la relacion con el saber de un sujeto remite a
“...un proceso de creacion permanente de saber sobre si mismo y sobre lo real”
(Beillerot, 1989). No se trata de una adquisicion, acumulacién o posesion de saberes sino
de una permanente integracion de saberes disponibles. Asimismo, Claudine, vos nos
explicas que la relacion con el saber es un proceso dindmico que toma en cuenta los
reacomodamientos psiquicos de un sujeto en su permanente evolucion a lo largo de toda
la vida. Méas precisamente, en un articulo dedicado a trabajar esta nocion con los
docentes, vos afirmas: “Yo creo que esta cuestion de la relacion con el saber vista desde
una perspectiva psicodinamica es un tema crucial para todos los profesionales en
posicion de transmision: un docente, un profesor, un formador, mas alla de los saberes
que ensefia, transmite su propia relacion con el saber. Y con ella, transmite tanto su
parte vivaz como sus partes enquistadas, traumaticas, impensadas, (...) (Esta nocion)

esta presente de manera implicita en toda la conceptualizacion de la préactica docente

3 Nota de traduccion (N de T): «habiter son geste» es una expresion que encierra el sentido de un trabajo
interior de parte del sujeto y se opone a concebir el logro y el manejo de un gesto desde una perspectiva
comportamental y técnica. Claudine pidié que esta expresion sea presentada en francés.
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gue yo propongo, aunque ella no aparezca siempre explicitamente”. (Blanchard-Laville,

2013) A partir de esta breve presentacion sobre la nocion de relacion con el saber y la
vinculacion con la historia de vida profesional de un docente y recuperando sus
trayectorias en las cuales los dos se iniciaron como profesores del “saber matematico”,
¢como se ha dado el cambio hacia las ciencias de la educacion y particularmente, el
encuentro con la teoria psicoanalitica? Es sumamente interesante este pasaje
“interdisciplinar”, como bien lo expresa Philippe, de manera muy sugestiva en su
pregunta “autorreflexiva™: “;Como después de haber frecuentado “la” ciencia por

excelencia se puede adherir a esta perspectiva tan lejana?” (Chaussecourte, 2013).

Claudine: Bueno, en mi caso, me gusta pensar mi recorrido profesional como “un viaje
transdisciplinario”: desde las matematicas, a la didactica de las matematicas, luego a las

ciencias de la educacion y finalmente, al abordaje clinico psicoanalitico.

Me inicié como profesora de matematicas a los veintiun afios en la Facultad de Ciencias
Exactas en Toulouse, luego de seguir una formacion de grado en esta disciplina. Ejerci la
docencia en diferentes facultades de Toulouse y Rennes (en Francia) y en Dakar,
Senegal. En octubre de 1968, fui convocada para dar clase en la Universidad de Paris
Nanterre. Precisamente, fue una época muy interesante en esa institucion ya que acababa
de suceder muy recientemente el Mayo Francés, que se inicié en esa casa de estudios.
Pero por sobre todo este contexto, yo llegaba a una universidad de ciencias sociales, para
ensefar las matematicas y esto fue un shock para mi. Pasar de ensefiar a estudiantes que
venian a aprender las matematicas, a otros de filosofia que no estaban muy interesados
en el aprendizaje de esta disciplina. No me resultaba nada fécil ensefiarles y no me salia
muy naturalmente. Frente a esto, empecé a hacerme muchas preguntas sobre mi manera
de dar clase. Me di cuenta que necesitaba seguir formandome. Y justamente, en
Nanterre, se habia creado recientemente el Departamento de Ciencias Educacién, a partir
de la iniciativa de profesores como Jean-Claude Filloux y Gilles Ferry. Por un lado,
acudi a ese Departamento como estudiante y a su vez, fui profesora en otro
Departamento de la misma universidad. Hice toda una formacion en Ciencias de la
Educacién y llegado el momento, decidi hacer un doctorado y por lo tanto, hacer una
tesis. En las universidades francesas, es necesario tener un doctorado para continuar
como profesor universitario. Entonces, como yo ensefiaba matematica y en Francia, la

didactica de las matematicas comenzaba a conformarse como un campo importante,
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pensé en realizar mi tesis en ese ambito. Pero, a su vez, como yo ya habia descubierto al

psicoanalisis, queria hacer un trabajo dentro de esta orientacion. De este modo, comence
mi tesis con dos directores, uno perteneciente a la matematica y otro, Jean-Claude
Filloux, cercano al psicoanalisis. Esto no funciond. El director del campo de las
matematicas, que habia aceptado inicialmente esta propuesta, me obligd a sostener la
parte didactica de la tesis y dejar el trabajo psicoanalitico para més adelante. No tuve el
coraje de imponerme y acepté defender mi tesis en didactica de las matematicas. Luego,

solo publigué un articulo basado en esa otra parte de la tesis.

Creo necesario decir que los estudios en ciencias de la educaciéon me movilizaron mas
que los estudios de la matematica. En 1968, en Nanterre, era la época del no-
directivismo. En las clases que cursaba, no habia una verdadera organizacion ni
direccion de parte del profesor y habia que hablar sobre uno. Yo sentia que no tenia nada
que decir sobre mi misma. Fue una verdadera conmocion. Ademas, empecé a ver que las
ciencias de la educacion no me daban herramientas o estrategias para ensefiar la
matematica a estudiantes que la misma disciplina “rechazaba” por no poder entenderla.
No encontraba respuestas a mis preocupaciones. En cambio, fui haciéndome, cada vez
mas preguntas que jamas me habia hecho estudiando las matemaéticas. Continué
ensefiando esta materia y comencé a participar en diferentes actividades pedagdgicas en
el Departamento de Ciencias de la Educacién. Durante varios afios perteneci a estos dos
Departamentos y realicé idas y venidas entre ambos. Recién, en 1991 ingresé como
profesora en Ciencias de la Educacion a partir del diploma de Habilitation a diriger des
recherches (HDR)*. En Francia, es preciso pasar unos cinco-seis afios entre la tesis de
doctorado y la obtencion de este diploma. En ese tiempo, se debe llevar adelante varios
trabajos de investigacion y publicar mucho. A su vez, necesité bastante tiempo para que
me decida y pueda dejar definitivamente la ensefianza de las matematicas porque, para
mi, era mas facil ensefiar las matematicas que las ciencias de la educacién. Por otra
parte, me sentia mas cobmoda como investigadora en ciencias de la educacion que como
docente en este mismo campo. Es posible que esta situacion me haya llevado a construir
dispositivos innovadores e intentar dar clases de manera no tradicional. Especificamente,
en el Departamento de Ciencias de la Educacion de Nanterre se dictaba una materia que

tenia como objetivo sensibilizar a los estudiantes en los fendmenos inconscientes

4N de T: La traduccién es “Diploma de habilitacion a dirigir investigaciones”.
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subyacentes que se dan en toda relacion pedagdgica. Es una materia obligatoria a la que

todos los estudiantes deben asistir. Es una suerte de “marca registrada” de la formacion
en Nanterre. Para mi, este seminario fue un lugar importante durante los veinte afios en
los cuales fui profesora en ese Departamento. En el 2010, me jubilé y pasé a ser

profesora emérita.

En sintesis, en este recorrido puedo reconocer una pertenencia al nivel universitario
desde el inicio de mi trabajo profesional, un anclaje disciplinario en la matematica y
luego, una participacion activa en el Departamento en Ciencias de la Educacion.

Departamento que ocupd un lugar relevante en la historia de esta disciplina en Francia.

Por otra parte, en relacion con mi postura como investigadora clinica, segui todo un
recorrido psicoanalitico. Primero, me encontré con el psicoandlisis a nivel personal y
esto fue muy significativo para mi vida privada. Decisivo... Formé parte del grupo de
investigadores que no dejaron el psicoanalisis reservado al ambito solo de lo privado.
Mas aun, este encuentro transformé mi manera de hacer investigacion. Enseguida, quise
utilizar las referencias psicoanaliticas en mis trabajos. Sobre todo, después de haber
terminado mi tesis. Uno de los encuentros mas importantes para mi, después de varios
recorridos psicoanaliticos, fue justamente con un psicoanalista, de origen argentino, que
se llam6 Salomon Resnik. Trabajé en Argentina hace unos veinte afios y continud
formandose en Londres. Fallecio recientemente en Paris, a los 97 afios, en abril del afio
pasado®. Al formar parte de uno de sus grupos durante varios afios con él, aprendi mucho
sobre su manera de trabajar y su modo de coordinarlos. También, aprendi a partir de sus
referencias tedricas porque era un analista que compartia mucho sus lecturas.
Socializaba todo lo que habia aprendido de sus maestros: Enrique Pichon Riviere,
Melanie Klein, Herbert Rosenfeld y Wilfred Bion. También, compartia sus propias
preguntas. Precisamente, esto me permitié autorizarme a profundizar en las teorias
psicoanaliticas de M. Klein y sus sucesores. Es mas, podria tejer lazos entre las lecturas
teoricas y lo que aprendia con él como paciente. De esta manera, sobre el plano de mis
investigaciones, ha sido una influencia muy fuerte. Lo mismo, sobre el plano de mi

trabajo clinico.

5 Se puede leer la retranscripcion de un didlogo muy interesante entablado entre Claudine Blanchard-
Laville y Salomon Resnik en el marco del Segundo Coloquio Cliopsy, en 2006, en la Revista NUmero 17.
En internet: www.revuecliopsy.fr.
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Si vuelvo sobre lo que me ha aportado toda esta serie de experiencias pedagogicas,

puedo constatar, hoy en dia, que me propuse muchos desafios como docente. Creo que
asumi riesgos en los dispositivos de ensefianza que construi, junto con otros colegas,

para llevarlos a cabo.

Lo esencial de mis trabajos se centra en la practica docente e intenta comprender qué es
lo que sucede sobre el plano psiquico cuando un docente ensefia. La posibilidad de
elaborar mis propias experiencias pedagdgicas supone estar revisando siempre en “el
aprés coup” (a posteriori). Mas aun, esto esta en la base de toda la teorizacién que fui
construyendo. En todos los dispositivos que elaboré, el grupo jugd un rol central.
También, lo fue el trabajo de elaboracion psiquica de “lo que esta sucediendo”. Para mi,
una mirada elaborativa sobre la propia practica en el momento en que se esté llevando a
cabo es sumamente importante. Ese “estar implicado” remite a un trabajo de elaboracion

permanente.
Viviana: ;Y en tu caso, Philippe?

Philippe: Mi relato tiene puntos en comun con el recorrido de Claudine. En un momento
determinado de mi historia personal y profesional, me encontré siendo profesor de
matematica en un colegio secundario con estudiantes de poblacién marginal de las
afueras de Paris. Me acuerdo que, en mi primer afio como profesor, en una de mis clases
con chicos de diez y once afios, habia una nena embarazada de sus hermanos.
Evidentemente, los diplomas de formacion docente no nos preparan para esto. Tuve que
enfrentarme a un contexto dificil de ensefianza. Frente a esto, tome tres decisiones
diferentes. La primera y sobre todo por motivos personales, empecé un analisis clinico
intensivo durante muchos afios, segun el modelo de la International Psychoanalytical
Association (IPA). En mi espacio analitico, hablaba mucho de mi trabajo como docente.
La segunda decision tuvo que ver con la posibilidad de cambiar de status de profesor y
prepararme para rendir un concurso de matematica muy exigente y dificil. El hecho de
haberlo aprobado, me permitié trabajar menos horas de clase, recibir un mejor sueldo y
tener un mayor reconocimiento simbdlico de parte de la escuela. Al dia de hoy, si pienso
en esta decision, diria que el hecho de preparar este examen fue una manera de escapar a
la presion cotidiana de la escuela. A su vez, a partir del momento en que pasé este

concurso, me impliqué mas en la vida de mi institucién y junto con un colega,
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intentamos armar y ofrecer clases de apoyo de matematica para los chicos con mas

dificultades. La tercera decision tuvo que ver con darme cuenta de que, no solo debia
profundizar en mi formacion matematica, sino en la manera de pensar como ensefarla.
Entonces, me inscribi en un diploma de posgrado en didactica de las matematicas. Fue
realmente interesante... Uno aprendia a reflexionar muy rigurosamente sobre la
construccion didactica de las clases pero cuando iba a la escuela no habia mesas, sillas y
no podia abrir la puerta porque los chicos habian puestos chicles en la cerradura para no
poder abrirla. Sentia que estdbamos muy lejos de las reflexiones didacticas que aprendia
en el posgrado. En esa época, empecé un primer trabajo de investigacion sobre las
practicas docentes. Como yo trabajaba con mi propio anélisis, me dije: “uno no puede
estudiar las practicas docentes si no aborda la dimensidn inconsciente”. El inconsciente
no es una variable que uno puede sacar, poner o manipular. A partir de considerar que
habia un inconsciente, habia un inconsciente en la cabeza del profesor que yo eray en la
cabeza de los docentes, en general. Por eso, decidi hacer una tesis definiendo como
objeto de investigacion, a la ensefianza de las matematicas teniendo en cuenta los
fendmenos inconscientes de los docentes. Para ello, fui a ver a la especialista que era una
autoridad en este tema en Francia: Claudine Blanchard-Laville. Asi, empecé mi tesis con
ella que me llevo unos seis afios. Al mismo tiempo, dejé la escuela secundaria y empecé
a trabajar como maestro formador en Institutos Universitarios de Formacion Docente
(IUFM) de las afueras de Paris y luego, en el centro de Paris. Luego de defender mi
tesis, este puesto lo dejé para aceptar otro de maitre de conférence® en la Universidad
Paris Descartes. Cinco afios después, preparé el HDR en Ciencias de la Educacién. Al
mismo tiempo, empecé la carrera de psicologia clinica y psicopatologia porque yo queria
tener el titulo de psicélogo clinico ya que era una forma de dar credibilidad, en la
comunidad de investigadores, a los trabajos que yo hacia sobre los fendbmenos psiquicos
inconscientes. Cuando empecé este estudio de grado, lo hice a partir del tercer afio
porque pude obtener las equivalencias de los dos primeros afios de la carrera. Yo ya era
profesor universitario en Nanterre y esto fue una experiencia increible: ser a la vez,
estudiante universitario y profesor universitario. Fue muy interesante ver la distancia que
hay entre el discurso los docentes sobre sus practicas y las practicas en si mismas. Como

anécdota, me acuerdo una vez de la inscripcion a las materias del Gltimo afio. Para poder

® N de T: En el sistema de ensefianza superior francés, este cargo de “maitre de conférences” se refiere a
un puesto docente en la ensefianza universitaria. Para acceder a él, los profesores deben tener el titulo de
doctor.
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armar mi cronograma de cursada que era muy complicado, tenia que llegar muy

temprano para anotarme en los diferentes cursos y horarios que queria. Me acuerdo que
Ilegué a las cinco y media de la mafiana y no era el primero en la fila. Ya habia otros
estudiantes esperando. Pude elegir las materias que habia seleccionado y mis queridos
colegas que llegaban, pasaban y me saludaban. A la noche, como profesor, yo recibi en
mi seminario a mis propios estudiantes del Master. Yo creo que nunca estuvieron tan

bien recibidos por mi como en ese dia...

Bueno, estos son algunos rasgos centrales de mi recorrido formativo y profesional en el
cual, puedo sefialar cuestiones del psicoanalisis, de la matematica y de la didactica de la
matematica. Y sobre todo, puedo destacar mi gran interés sobre los fenémenos
psicolégicos inconscientes en los ambitos de formacion que es mi objeto de

investigacion actual.

2- Viviana: En sus trayectorias personales y profesionales se hace evidente codmo han
llegado y elegido a la perspectiva clinica de orientacion psicoanalitica como fundamento
tedrico y marco de sus practicas de formacién y de investigacion. En ese sentido,
Claudine al evocar tu experiencia profesional en la universidad, vos afirmas la siguiente
idea que da cuenta de dicha eleccion, y, a su vez, de la complejidad que encierra la
misma: “He aprendido a hacer que las experiencias vividas en mi funcion de
investigadora alimenten y enriquezcan las experiencias vividas en mi cargo de
profesora. No puedo desentenderme a discrecion de la escucha clinica como si me
quitase los anteojos o la ropa del domingo. Para mi, esa postura tiende a convertirse en
un habitus. Ahora bien, tengo que confesar que no es ésta, la postura mas comun ni
adecuada en los ambitos universitarios, especialmente en los espacios-tiempo
institucionales ”... (Blanchard-Laville, 2009). A su vez, Philippe, vos sostenés también
esta misma preocupacion acerca del “ser coherente” y mantener una postura clinica al
desempefiar tus tareas de profesor-investigador y “clinico” en relacion con los
estudiantes y los tesistas. A partir de esta eleccion sostenida en el tiempo y esta
busqueda de coherencia en sus practicas de formacion y de investigacion, ¢podrian
describir cuéles son para ustedes los rasgos centrales que definen esta perspectiva clinica

de orientacion psicoanalitica?

Philippe: Antes de especificar en qué consiste este enfoque y detallar sus rasgos
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centrales, creo que es necesario presentar muy brevemente los lazos entre el

psicoanalisis y la pedagogia, siguiendo un poco la historia del psicoanalisis de la mano
de Freud. Los vinculos entre el psicoanalisis y la educacion son explicitos si uno
considera el término “educacion”, en sentido amplio, como el “devenir del hombre y el
apropiarse de una cultura”. Freud se remite especificamente a esto en “El porvenir de
una ilusion” (Freud, 1927) que es un texto que dio lugar a muchos debates en Francia en
el ambito educativo alrededor de los afios “80. Luego, el tema de “la aplicacion” del
psicoandlisis a la pedagogia ha sido planteado por Sandor Ferenczi en el Primer
Congreso Internacional de Psicoanalisis llevado a cabo en Salzburgo en 1908. Freud
mismo aborda este tema en diversos textos a lo largo de toda su obra’. Por otra parte,
uno ejemplo muy valioso que testimonia esta preocupacion tematica es la creacion de la
Revista de Pedagogia Psicoanalitica publicada durante once afios (de 1926 a 1937) en
Berlin y en Zurich. Méas aln, Anna Freud, que en sus inicios fue maestra, publicé varios

articulos en ella.

En Francia, desde la creacion de las Ciencias de la Educacion en 1967, un grupo de
investigadores se ha dedicado al estudio de los lazos entre “psicoanalisis y educacion”.
Sobre todo, se interesaron en profundizar los conocimientos promovidos por la teoria
psicoanalitica a fin de esclarecer la dimension inconsciente de la relacion pedagogica.
Ahora bien, es necesario mencionar que “la aplicacion” de conceptos fuera del ambito de

la cura psicoanalitica ha sido objeto de cuestionamiento.

Actualmente, a partir de nuestras propias investigaciones y del desarrollo de numerosos
dispositivos de formacion, estamos comprometidos en la creacion y en el sostenimiento
de una red de investigaciones y practicas formativas que hemos llamado Clinica de
Orientacion Psicoanalitica (CLIOPSY). Desde el afio 2003, esta red CLIOPSY nos ha
permitido llevar adelante encuentros, cada tres afios, bajo la forma de coloquios en un
principio y luego, el ultimo, un Congreso Internacional y también, la creacion de la
revista electronica que lleva el mismo nombre y cuyo link es: www.revuecliopsy.fr, en

francés.

7 Por orden cronolégico, algunos de esos textos de referencia son: Introduccién al método psicoanalitico
del Dr Oscar Pfister (Freud, 1913), El interés por el psicoanalisis (Freud, 1913), Sobre la psicologia del
escolar (Freud, 1914), el prefacio al libro de August Aichorn Juventud desamparada (Freud, 1925), y
finalmente, un fragmento de la 34° conferencia Ilamada Nuevas lecciones de introduccion al psicoanalisis
(Freud, 1933).
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Claudine: Bueno, si intentamos describir “la clinica” a la cual hacemos referencia,

tenemos que afirmar, desde el inicio, que ella remite a las ciencias sociales. En Francia,
Claude Revault d’Allonnes® hizo extensivo el uso de este término, mas alla de la
psicologia y la medicina. A su vez, la nocion alude tanto a un estilo metodolégico como
a un proceso de conocimiento. Para nosotros, la perspectiva clinica en la investigacion se
basa en dos dimensiones fundamentales: por un lado, estudia los procesos psiquicos
inconscientes en las situaciones que se convierten en objeto de estudio. Por otro, esta
perspectiva otorga un lugar primordial a la elaboracion de la implicacion y a la relacién

del investigador con su objeto de estudio (siendo éste un sujeto o un grupo de sujetos).

De esta manera, cuando nos referimos a una “clinica de orientacion psicoanalitica”, el
sujeto en cuestion (que estudia y que es estudiado) es, antes que nada, un sujeto en
tension con su psiquismo inconsciente. Este sujeto es una construccion tedrica originada
desde el psicoanalisis. Un sujeto cuyo inconsciente impide que sea totalmente “duefio de
su propia casa” (Freud, 1916). Un sujeto que tiene un aparato psiquico con sus diversas

instancias, su carga pulsional, sus fantasmas y sus procesos psiquicos propios.

En este contexto, el investigador clinico se apoya en las teorizaciones psicoanaliticas,
aunque las situaciones que estudie e indague sean diferentes de aquellas donde

interviene un psicoanalista y aunque su campo de préacticas también sea distinto.

Ahora bien, mas alla del dispositivo de cura psicoanalitico, el investigador clinico
atraviesa inevitablemente la dimension de lo social. Los sujetos que estudia son tanto
sujetos que enfrentan situaciones profesionales complejas (de alli la necesidad de
estudiar discursos y practicas) como sujetos pertenecientes a grupos profesionales,
instituciones u organizaciones cuyos aparatos psiquicos operan sin que se den cuenta. La
investigacion encuadrada dentro de la perspectiva clinica esta centrada en una o varias
personas en situacion e interaccion y tiene como objetivo: comprender el

funcionamiento psiquico de ese 0 esos sujetos en su singularidad irreductible.

El investigador clinico trabaja sobre y en la relacién con el sujeto observado, en una

distancia convertida en “operatoria”, por intermedio de dispositivos que pone en marcha

8 Psicéloga francesa, profesora de la Universidad de Paris VII. Dirigié una obra colectiva muy difundida
en el dmbito académico que llevo por titulo: La démarche clinique en sciences humaines. Documents,
méthodes, problémes. Ed. Dunod. Paris. 1989. Fallecié en 1998.
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(entrevistas clinicas, observacion clinica, analisis de caso, grupos de acompafiamiento

clinico, etc.). Una de las especificidades del proceso clinico reside en el anélisis del
posicionamiento del investigador clinico; es decir, en la construccion de la distancia
entre el sujeto-investigador y el sujeto observado. Esta interaccion permanente que debe
asumir y elaborar, esta en el otro extremo de la situacion del investigador experimental
que debe “evacuar” su subjetividad ya que es considerada como “un parésito” de la

situacion de investigacion.

Contrariamente a otras posturas cientificas que ponen entre paréntesis al investigador, la
perspectiva clinica asume su participacion y su implicacion. Mas aln, a partir de la
elaboracion de esa implicacion psiquica, llamada por varios investigadores “la
contratransferencia del investigador” (Devereux, 1980), la postura clinica obtiene
recursos para el proceso mismo de conocimiento. La subjetividad del investigador es
parte integrante de la investigacion, ella debe ser tomada en cuenta y trabajada. Sin
embargo, si bien la mayoria de los investigadores reconocen que el trabajo de
elaboracion de la propia implicacion es una fuente innegable de conocimiento para el
proceso de investigacion, no todos acuerdan acerca del lugar atribuido a la visibilidad de
esas elaboraciones personales, en la presentacion de los resultados de investigacion.

Otra caracteristica de este enfoque consiste en el hecho de detenerse y profundizar sobre
la singularidad en si misma, reconociéndola en su espesura propia. Ahora bien, esta
perspectiva no renuncia a una cierta forma de generalizacion. Ella tiene la capacidad de
identificar, a partir de los casos singulares, aquellas configuraciones que pueden

encontrarse en otras situaciones, en un estado potencial.

Por otra parte, el descubrimiento de modalidades especificas de organizacion psiquica es
inseparable de un esfuerzo constante de teorizacidn que es consustancial a la perspectiva
clinica de orientacion psicoanalitica. En ese sentido, sostenemos que la praxis y la
teorizacion estan estrecha y dialécticamente unidas. De este modo, es un enfoque que
permite descubrir de qué manera los procesos psiquicos pueden organizarse e influir

sobre un sujeto en situacion.

3. Viviana: Resulta muy esclarecedora toda esta descripcion que hacen sobre la
perspectiva clinica y el aporte de esta breve historizacion sobre la relacion entre

psicoanalisis y pedagogia. Ahora, podriamos ir adentrandonos en la formacién doctoral
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y especificamente, en el acompafiamiento de tesistas desde la experiencia de cada uno de

ustedes. Claudine, vos acompaiias estudiantes desde el 1991... ;Cudles serian para vos
las tareas y los saberes que se ponen en juego desde el rol del director que definen, a su

vez, tu estilo personal de dirigir tesistas?

Claudine: Por un lado, es necesario mencionar primeramente que existe siempre un
marco institucional en el cual se da una formacion doctoral. En Nanterre, precisamente
hay un reglamento del estudiante en tesis que sirve de encuadre y que expone los
deberes y los derechos de las dos partes, tesista y director. Este documento debe ser
firmado por cada uno de ellos y es institucional. Mas alla de esto que es oficial... jtu
pregunta es muy vasta! jTodo el trabajo de acompafiamiento que uno hace es inmenso!
\oy a pensar en queé es lo mas esencial para mi... Si yo acepto a un estudiante, se trata
fundamentalmente de que ese sujeto desarrolle el sentimiento de confianza. Esto quiere
decir: voy a darle crédito de que va a poder hacer una tesis. Confianza en el sentido de
que el tesista tiene un potencial para hacer una tesis con mi acompafiamiento. Y cada
vez, con cada estudiante se trata de una nueva apuesta. Ambos, tesista y director,
debemos llegar juntos hasta el final. Esta confianza de parte del director es esencial ya
que el estudiante esta en duda permanente, sobre todo al principio. Esta es la base para

Ve

mil.

Sin embargo, en relacién con la apuesta en el otro, en el tesista, he tenido algunos
fracasos. Los fracasos son interesantes... Yo aprendi mucho. Fueron tres abandonos...
El primero era una colega, matematica, muy inhibida y yo debutaba... Ella no estaba
lista para hacer una tesis... El otro caso, también tiene que ver con mi inexperiencia. No
pude sacarlo de donde estaba... Son las dos partes... Otra se fue, hizo conmigo el DEA®
y se fue de la disciplina, eligio la psicopatologia... Yo inverti mucho trabajo y tiempo
con los tres y no fue un resultado esperado para mi. La tarea principal de un director
tiene que ver con la confianza, es decir con el crédito acordado al otro. Creer en el otro
durante afios, cinco, seis afios... Es algo a construir... Uno tiene una intuicion de su
personalidad a través de los diferentes encuentros, las actividades compartidas o los

trabajos previos.

Con respecto a los saberes puestos en juego, mas alla de los disciplinares, yo creo que

®N de T : DEA es la sigla de « Dipléme d études approfondies ». Actualmente, este titulo es equivalente a
los estudios de posgrado de una maestria.
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tengo una capacidad para transmitir una energia creativa. Eso transmito. Yo estoy en

resonancia con la parte del estudiante que “va a llegar”. Yo me maravillo con esos
logros, con esos avances. Es como la madre con su bebé. Yo veo lo que va bien. No soy
para nada critica. Esto es un problema al final para ver qué falta, qué no esta bien... pero
estoy sobre el lado positivo. Es necesario entusiasmar, aceptar la apertura. “Vamos a
inventar, a crear”. Y después, yo ayudo a que se vuelva riguroso. Quiero transmitir que

el otro alcance lo mejor de su potencial de creacion.

Por otra parte, los acompafio en la socializacidn a la institucion universitaria, a trabajar
en nuestro campo, a publicar un articulo. Los incentivos a ir a coloquios y congresos,
saber quién es quién... Un texto que escribi y que los ayuda mucho es un capitulo del
libro colectivo que han dirigido M. Cifali et F. Giust-Desprairiesi®. En ese texto, yo
hablo sobre mi propia relacion con el saber. Es una escritura muy personal, muy
implicada. Mostar nuestra ignorancia los ayuda a desidealizarnos. Mostrarse no quiere
decir “ser autorreferencial de si mismo”. Lo que es central es la congruencia entre lo que

decis y los actos que realizas. Esto no es jugar a la coqueteria, sino mostrarse auténtico.

Otra caracteristica que muestra mi estilo de acompafiamiento es el hecho de compartir
con ellos el movimiento de pensar, esto propongo en el seminario grupal. Uno repiensa
al mismo tiempo que ellos y con ellos... Es necesario ser coherente. No es necesario
hacer un discurso sobre si mismo, sino pensar juntos... es el co-pensamiento. Uno no
desarrolla la simetria. Hay una anterioridad de experiencia. No es la simetria. Tengo una
experiencia anterior a ellos sino, no estaria en esta posicion. No se puede negar esa

posicion. Pensar con ellos no es lo mismo que ser igual a ellos.

Viviana: Y para vos, Philippe, desde que vos acompafias a doctorandos ¢cuales serian

tus rasgos personales que definen un estilo propio de direccion?

La metéafora de Claudine sobre el apoyo incondicional que ella ofrece a sus doctorandos,
a la manera de una madre con su bebé, me interpela como clinico que soy. Es una
metafora que psicoanalistas como Bion o Winnicott han utilizado y han puesto en relieve

para evocar ciertas modalidades de acompafiamiento del paciente por su analista (por

10 Blanchard-Laville, C. (2006) Des mathématiques a la clinique. Ce que je “sais” : de la dette au don.
Capitulo perteneciente a la obra colectiva dirigida por M. Cifali et F. Giust-Desprairies, De la clinique, un
engagement pour la formation et la recherche. Bruxelles, De Boeck. p. 43-66.
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ejemplo, cuando se trata de favorecer la identificacion, la movilizacion y la

metabolizacion de vinculos entre el paciente y su madre interna en un encuadre de

trabajo psiquico).

Pero, en el trabajo con los doctorandos, yo sostengo, mas bien, un acompafiamiento del
tipo “paciente-terapeuta”. Atencion, esto no supone en absoluto que yo realice un trabajo
terapéutico con mis estudiantes, pero yo sostengo un contrato con el doctorando en el
marco de un dispositivo que deseo mantener dentro de un encuadre determinado. Sobre
todo, en las ultimas fases de trabajo con la tesis cuando las angustias aumentan en
relacién con el principio de realidad que imponen la fecha de entrega o la conformacién
del jurado... Y justamente, en esta etapa, eS importante que los doctorandos no adopten
una postura regresiva porque yo no quiero ser ‘“una madre-fuente inagotable de

alimento” cuya disponibilidad estaria siempre presente y en todo momento, a priori.

En relacion con el tema de la no simetria, yo adhiero completamente con lo que
Claudine sostiene. No solamente nosotros contamos con una anterioridad sobre el
camino que el doctorando recorre sino, mas aun, en el aqui y ahora del acompafiamiento,
nosotros no ocupamos el mismo lugar: yo acompafio al doctorando a saber mas que yo
en un tema especifico, pero segun su propia singularidad que yo le ayudo a reconocer.
Me parece que el desafio esta en ayudarlo a convertirse en un investigador que no sea un

clon mio.

4. Viviana: Bueno, podriamos avanzar ahora en compartir algunas reflexiones en torno a
la practica de acompafiamiento que vienen realizando juntos hace unos afios. Se trata de
un dispositivo de acompafiamiento grupal para los estudiantes de posgrado que estan
formandose en el “oficio de la investigacion” en el marco de la realizacion de una tesis
de maestria o de doctorado. Es decir, una suerte de “tutoria grupal” como la llama
Claudine (2010) y que podria ser caracterizado como un dispositivo audaz y a la vez,
creativo. A mi entender, esta propuesta de acompariamiento tiene por detras un modelo,
una expectativa de lo que se espera de una buena tesis encuadrada en la perspectiva de la
investigacion clinica. En principio, ¢qué entienden ustedes por una tesis que responde,
en forma y contenido, a una investigacion clinica propiamente dicha? Y una vez,
esclarecido ese “modelo”, ;cuales son los objetivos, las finalidades del dispositivo de

acompafamiento grupal creado?
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Claudine: Desde mi punto de vista, la tesis deberia presentarse como un discurso

argumentativo riguroso, claro en su desarrollo y coherente en sus articulaciones. Cuando
se trata de una tesis clinica, en la cual, se analiza material empirico de entrevistas o de
registros de observaciones, paraddjicamente, dicho rigor demostrativo deberia estar
vinculado a las capacidades de escritura que no abandonan el espesor vivo del material

analizado.
Viviana: Philippe, ¢y para vos?

Philippe: Mas alla de estos aspectos evocados por Claudine, yo agrego algunos otros
rasgos centrales al definir una “tesis clinica”. Una buena tesis clinica es, para mi, aquella
en la cual aparece un uso suficientemente adecuado de la famosa “contratransferencia
del investigador”, en palabras de Georges Devereux (Chaussecourte, 2017). Es decir, se
trata de una tesis en la cual, el doctorando, hace resonar la tematica, la metodologia v el
material en la singularidad de su propia construccién psiquica. Esto responde al
proposito de situar las propias resonancias del doctorando, al servicio de su objetivo de
investigacion cientifica y producir asi, una comprension enriquecida del material,

haciendo avanzar al proceso teérico-clinico.

5. Viviana: ¢En qué consiste la puesta en marcha del dispositivo de acompafiamiento
grupal? Y a partir del mismo, ¢como se da la participacion de los doctorandos que toman

la palabra en ese encuadre de trabajo?

Claudine: Para explicar de manera directa y precisa la modalidad de trabajo que
desarrollo, diria que: cualquiera sea la duracion de la reunion de acompafiamiento con
doctorandos (en general, son encuentros de seis horas en el transcurso de una jornada)
yo hago que cada uno de los participantes tenga un tiempo para tomar la palabra. Esta
ronda sistematica de los turnos de habla permite otorgarle a cada uno un tiempo para
expresarse, mas alla que haya avanzado o no, con su propio trabajo. Puede suceder que
alguien diga: “yo no trabajé nada desde la Gltima reunion”. En ese caso, esta reflexion
se vuelve objeto de una elaboracion colectiva al servicio del participante que enuncid

esta situacion.

Obviamente, esto supone que ningun juicio de valor sea formulado acerca de la duracion
y/o la supuesta eficacia del trabajo de cada uno. Las elaboraciones sobre estos temas
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conducen a menudo a asociaciones inesperadas. Todo lo que emerge en ese momento es

recibido, por principio, como portador de sentido. Ninguna restriccion es dada a priori a

las asociaciones de ideas que sobrevienen a este proposito.

Esta manera de proceder, habilita que uno pueda hablar de varias cosas que no estén
directamente en relacion con los avances de la investigacion. En efecto, puede tratarse
de un tema preciso de investigacion, ya sea sobre la metodologia, la teoria o también la
progresion de una preocupacion. Pero también, puede ser una pregunta mas amplia, por
ejemplo, las dificultades para ponerse a escribir o para leer o0 mas aun, para “llegar a”

pensar, disponerse a pensar.

A menudo, he observado que el hecho de sumergirse en un trabajo de investigacion
modifica sensiblemente la postura profesional del estudiante y se vuelven necesarios
algunos reacomodamientos en la relacion de los estudiantes con los otros profesionales

con quienes interacttan.

Cuando un participante toma la palabra, quien quiera que sea, todo el grupo intenta
acompariarlo en la profundidad de sus elaboraciones desde los temas que él o ella ha
elegido llevar al grupo. Por mi parte, yo participo en esas elaboraciones colectivas
teniendo la ventaja de disponer de una suerte de “memoria” (en sentido clinico) de la
continuidad del trabajo de cada uno/una. Dicha memoria no la poseen generalmente los
participantes ya que, las generaciones de estudiantes se suceden en el dispositivo.
Ademas, mi lugar como “directora de tesis” otorga una especificidad a mi contribucion
por mi permanencia en el tiempo y a la vez, por mi vinculacion con el medio

institucional y cientifico.

En algunos casos, puede suceder que yo proponga alguna referencia tedrica cuando me
parece oportuno o bien dedicar un tiempo corto al intercambio grupal sobre un concepto
psicoanalitico, al cual podria ser Gtil de recurrir, 0 aun, interrogarse sobre la continuidad

de recoleccion de material de investigacion de tal o cual trabajo.

La toma de la palabra puede también dar lugar a un intercambio sobre la manera por la
cual, cada uno se sitta en relacion con las lecturas tedricas o bien, sobre la ilusion que
cada uno tiene acerca de que este trabajo es mas facil para los otros que para si. Y esto

pasa a menudo...
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Varios intercambios se dan a partir de una necesaria desilusién tendiente a aceptar los

fantasmas que nos habitan a todo/as y que remiten a la obra ideal que uno suefia. En
efecto, en tanto que uno no ha comenzado adn, todo es posible. O en tanto que uno no
termina y no da a leer, la ilusion puede ser mantenida. Asi, las elaboraciones relativas al
trabajo de escritura y de investigacion son sostenidas en cada reunion, a lo largo del
tiempo, pero siempre a partir de la toma de palabra singular de un participante.

Otro tiempo especifico esta dedicado a la aculturacion (socializacion académica) a una
comunidad de investigacion a la cual, ellos van a pertenecer en el seno de las ciencias de
la educacion. Este tiempo permite comentar, también, novedades institucionales del
equipo de investigacion, cambios institucionales que se perfilan en el horizonte,
manifestaciones puablicas previstas, jornadas de estudio o coloquios, futuras
participaciones a congresos, publicaciones interesantes que se han encontrado y de las

cuales, podemos intercambiar las referencias.

A menudo, los estudiantes no encuentran, en principio, interés en este tipo de
intercambio al cual, yo tengo la sensacion de obligarlos. Sus inquietudes frente a sus
preguntas sobre su capacidad de realizar la tesis los interpela y convoca por entero,
queriendo dejar para mas adelante, los temas de su insercion académica: una suerte de

“cuando yo sea grande, tendré tiempo de mirar a mi alrededor”.

Philippe: A mi me gustaria responder a tu pregunta, Viviana, retomando los origenes y
un poco, la historia del dispositivo porque esto es coherente con la postura clinica que
sostiene que “las cosas no nacen de la nada...”. Siempre se trata de procesos, cambios,
transformaciones y justamente, nuestro dispositivo actual da cuenta de eso. En
congruencia con esto, quisiera decir que Claudine presentd una descripcion que es un
tanto extrafia para mi... Es decir, no es del todo el dispositivo que yo he conocido
cuando fui su doctorando (entre los afios 1997 y 2003 cuando defendi mi tesis doctoral)
ni éste que nosotros coordinamos actualmente a partir de septiembre de 2010. Aunque de
este Ultimo, es cierto que encuentro su parecido. A lo largo del tiempo, Claudine lo ha
ido refinando en funcion de su experiencia. Particularmente, la descripciéon que ella
recién explico, tiene las caracteristicas de un tipo de acompafiamiento que Claudine
llevd a cabo en la ultima parte de su ejercicio profesional, antes de ser nombrada

profesora emérita. A partir de ese modelo, y luego de pasar mi HDR en 2009, nosotros

191

RAES ISSN 1852-8171 / Afo 10/ Numero 16 /julio 2018



RAES Revista Argentina de Educacion Superior

decidimos proponer y llevar adelante juntos el acompafiamiento de los tesistas en un

dispositivo grupal codirigido por ambos en 2010. En ese momento, Claudine tenia
todavia una doctoranda y yo tenia dos estudiantes y habia empezado a dirigir sus tesis.
Entonces, naturalmente, como yo tenia la experiencia vivida de haber participado en este
dispositivo como doctorando y como sosteniamos la necesidad de trabajar en grupo,
decidimos continuar con el dispositivo que Claudine venia implementando sola y que
ella recién describié en detalle. En ese momento, la codireccién nos condujo a nuevos
planteos, desafios y transformaciones. Asi, se nos ocurrié que podriamos codirigir los
dos un “seminario grupal” para doctorandos cuya forma particular se fue haciendo a

medida que lo implementabamos.

Y esto permiti6 que los nuevos doctorandos que yo empecé a dirigir bajo mi
responsabilidad institucional formal, puedan beneficiarse de un trabajo grupal como el
que venia ofreciendo Claudine cuando era profesora en la universidad. En cuanto a mi,
esto me dio la posibilidad de recibir una forma de transmision por “compagnonnage”!

de todo su saber-hacer, ese saber tan valioso acumulado por ¢lla...

En sintesis, y recuperando brevemente esta historia, entre el dispositivo que Claudine
implemento hasta obtener su cargo de profesora emerita y el dispositivo que armamos
los dos juntos, hemos pasado un periodo de dos afios en el cual tuvimos que adaptarnos a
la singularidad de todas las situaciones de cambio: la del nuevo status profesoral de
Claudine con otro encuadre institucional, la mia como profesor que pasé el HDR y la de
las tres estudiantes respetando siempre una posicion ética y la calidad de un encuadre

clinico de trabajo.

6. Viviana: Claudine, en tu articulo titulado “Penser un accompagnement de chercheurs
en groupe” escrito en 2010, vos describis a este dispositivo grupal como un “género
mixto” segun diferentes modalidades de intervencion. Asi, vos explicas todo lo que la
propuesta no es pero que, a su vez, asume y comparte algunos rasgos caracteristicos de
dichas modalidades. ¢Podrias detenerte en esta cualidad de “lo mixto” que le aporta una

complejidad particular al acompafiamiento grupal?

Claudine: Si, en efecto este dispositivo releva de un género mixto porque no se trata de

1 N de T: Esta expresion alude al acompafiamiento que recibia el aprendiz de oficio en el taller medieval
al lado de su maestro. Pone en relieve la dimension artesanal de dicha formacion.
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un seminario ni de un grupo de investigacion ni de un grupo de analisis de practicas,

pero, sin embargo, comparte algunos rasgos de esas modalidades de intervencion.

Especificamente, el dispositivo de acompafiamiento grupal no es un seminario como
comunmente se lo conoce en la universidad, en el cual, los estudiantes se inscriben y son
coordinados por un docente que ellos pueden o no conocer con anterioridad. En este
caso, el docente no elige a sus estudiantes y lo mas probable es que los estudiantes
tampoco lo hayan verdaderamente elegido a él. En el grupo de doctorandos, la
composicion es impuesta a cada uno-a: los estudiantes no son elegidos entre ellos pero
todos ellos han elegido al docente que soy yo para acompafiarlos en el proceso de hacer

una tesis, quien a su vez, los ha aceptado a cada uno.

Este grupo tampoco es un equipo de investigacion que se abocaria a un mismo objeto de
estudio 0 a un mismo cuerpo de datos a ser analizado. Sin embargo, por un lado,
nosotros compartimos un enfoque de investigaciébn comun, la perspectiva clinica de
orientacion psicoanalitica, transversal a todas las investigaciones realizadas y donde, por
otro lado, los momentos de elaboracion consagrados a la investigacion de cada uno/a de
los doctorandos conducen al grupo a contribuir a la reflexion sobre los objetos de estudio
respectivos de cada uno/a ejerciendo su capacidad de réverie a beneficio de uno solo. El
tiempo de esta elaboracién, implica que se trabaja para un sujeto solo pero el tiempo de

elaboracion es en una cierta manera para todos.

Tampoco se trata de un grupo de analisis de la practica del investigador en sentido
estricto y sin embargo, es sobre esta modalidad en la cual, se apoya el dispositivo de
acompariamiento para que los doctorandos puedan traer y comenzar a elaborar sus
dudas, sus inhibiciones, sus entusiasmos, sus preguntas y sus dificultades con respecto a
la investigacion. De esta manera, uno acompafia un trabajo de elaboracién de la préactica

del investigador.

Sin embargo, no puedo olvidar completamente en este encuadre, mi funcién de directora
de tesis coordinando las elaboraciones psiquicas que la investigacion puede llegar a
producir y de este modo, los elementos de la realidad vuelven, por momentos, al
intercambio: los codigos de escritura universitaria, las exigencias institucionales, la

conformacién del jurado a negociar.
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Estas reflexiones me llevan a concluir efectivamente que, este dispositivo, si bien toma

de prestado algunos aspectos de otras modalidades de intervencion, se apoya en una
organizacion compleja de la cual, su estilo especifico, se ha ido elaborando a lo largo del

tiempo como Philippe lo ha mostrado claramente en su respuesta anterior.

7. Viviana: Por altimo, a nivel de la tarea de coordinacion que ustedes realizan en la
puesta en marcha de este acompafiamiento grupal, ;qué desearian transmitir de esta

experiencia compartida?

Claudine: En principio, este dispositivo es concebido para posibilitar las elaboraciones
psiquicas de los doctorandos. En este sentido, se trata de una suerte de cuidado psiquico
brindado a ellos. Para mi, en el centro de esta dindmica, se encuentra, el deseo de
transmision del “gesto de creacion” por intermedio del pensamiento y de la escritura. Mi
proyecto es, antes que nada, un proyecto de transmision de una postura (la del
investigador clinico) y a la vez, transmision del gesto que permite la investigacion

clinica.

Yo propongo al estudiante un estado de disponibilidad mental que pueda crear un
espacio de suspension (de pausa) a la inversa de lo que supone una simple expectativa
pasiva porque se acompafia de una sensacion muy fuerte de compromiso con el joven
investigador. Para mi, se trata de estar disponible a la irrupcion inesperada de la nueva
idea, de recibir el pensamiento aun no pensado o de ayudar al otro investigador a
abastecerlo en aquello que Bion (1977) llama “los pensamientos errantes” en busca de

un pensador.

Philippe: Por mi parte, agregaria que nuestra experiencia actual de codireccion que ya
lleva ocho afios de trabajo compartido, se apoyé también en la codireccién de la
supervision®? en la universidad Paris Nanterre con los estudiantes que cursan el segundo
afio del Master. Esto nos ha permitido estar ciertamente a la escucha del otro y de su

propia escucha.

Nuestros intercambios en ese contexto, justamente durante los momentos de
“intervision” (es decir, el trabajo de elaboracion entre dos directores clinicos sin una

12 | a supervisidn consiste, para nosotros, en conducir un grupo de analisis de practicas para elaborar las
practicas de los coordinadores de grupos de anélisis de précticas.
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persona exterior) nos permiten ser bastante eficaces durante las elaboraciones que son

realizadas grupalmente en el seminario de doctorandos, en el sentido de una verdadera
complementariedad. Por ejemplo, nosotros estamos muy atentos el uno del otro durante
los encuentros, aun desde el registro de lo no verbal, ubicAndonos enfrentados, con el fin
de facilitar la informacion sensorial. Nos ha pasado que nuestra voz refleje lo que
sentimos que el otro co-coordinador tendria necesidad de exteriorizar pero que considera

que no es productivo decirlo.

También, intercambiamos entre nosotros, después de esos encuentros de relacion dual en
los cuales el otro esta ausente y es sorprendente para cada uno de nosotros constatar lo
que los miembros del seminario restituyen en el grupo grande de esos intercambios
duales. Yo creo que la presencia-testimonio del otro es entonces un elemento que
permite atenuar ciertas formas de violencia narcisista para con nosotros; violencias de
los doctorandos que son seguramente necesarias hacia el final del recorrido para permitir

una separacion.

Para terminar, provisoriamente, yo diria que las resonancias de nuestros itinerarios
disciplinares (matematica, didactica, clinica) han contribuido a hacer posible esta
codireccion y que especialmente, y esto es un punto central, acordamos sobre el rigor
epistemoldgico teorico-clinico. Tenemos una suficiente proximidad, una gran confianza
y un recorrido clinico muy consistente, aunque no tenemos las mismas referencias
tedricas ni las mismas experiencias vividas. Con todo esto, creo que este co-

acompariamiento grupal es un verdadero plus formativo para nuestros doctorandos.
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