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Prólogo 

Graciela Morgade 
Decana de la Facultad de Filosofía y Letras (UBA)

En la universidad estamos atravesando un profundo 
cambio de época.

Por una parte, porque en tanto educación superior está 
siendo reconocida como factor estratégico en el desarrollo 
de nuestro país y de nuestra región. Asistimos a un vertigi-
noso periodo de creación de universidades orientadas por 
esa mirada y con un sentido de desarrollo local poco explo-
rado con anterioridad.

Por otra parte, desde 1998, existe consenso internacional 
en torno a que la educación superior es parte integral del 
derecho a la educación. Un acuerdo plasmado en el docu-
mento “Declaración Mundial sobre la Educación Superior 
en el siglo XXI: visión y acción” votado en la Conferencia 
sobre la Educación Superior de la UNESCO. Este derecho, 
en nuestro país, se articula cada vez más fuertemente con la 
obligatoriedad de los estudios de nivel secundario y el con-
secuente incremento de jóvenes en condiciones de ingresar 
a la universidad.

Se trata de procesos que implican una importante inte-
rrogación para las universidades más tradicionales y cente-
narias. Hacia adentro, poniendo en foco los procesos micro-
políticos que estimulan la continuidad en los estudios y la 
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relevancia de la formación que se brinda, o que pueden em-
pujar a la exclusión de las aulas universitarias. Hacia afuera, 
poniendo en foco los modos en que nuestras producciones 
cobran relevancia social en el contexto social, político y eco-
nómico en que vivimos.

Además, la interpelación no tiene solo dos sentidos, sino 
múltiples direcciones y sujetos. Intervienen también, nece-
sariamente, otras instituciones de educación superior, otros 
organismos de ciencia y tecnología, otras organizaciones 
sociales y políticas.

Parecería que las universidades no están “en cuestión”, 
porque conservan un lugar de prestigio y de referencia so-
cial nada despreciable. Las universidades nacionales, más 
bien, están saludablemente “en tensión”.

¿Qué está siendo “tensionado”? Probablemente un mo-
delo, heredado de los años noventa, en que la enseñanza 
devino una excusa en función de la centralidad de la inves-
tigación “con incentivos” y, claramente, en detrimento de 
la llamada en su manera clásica “extensión universitaria”. 
También está tensionado el modelo tradicional que pensa-
ba al/a estudiante universitario/a como ya formado/a, que 
habiendo terminado el secundario tendría disponibles to-
das las habilidades necesarias para el tránsito y finalización 
de sus estudios de grado. Asimismo, otro punto de tensión 
se vincula con los temas y los modos en que se desarrolla 
la investigación, las fuentes de la construcción de proble-
mas significativos, las formas de validación y los modos de 
circulación y difusión de los resultados. Y las tradicionales 
funciones de “docencia, investigación y extensión”. Y más...

En un momento histórico en el que la presencia activa del 
Estado pone en cuestión las nociones de “autonomía” que 
orientaron a las universidades a un cierto aislamiento en su 
monólogo, en que ha ganado consenso la convicción de que 
es fundamental su papel de contención frente al mercado —
que siempre es voraz—, en que la inclusión es un proyecto y 
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a la vez un desafío a encarar por múltiples vías, claramente 
tenemos pendiente una discusión profunda respecto del fu-
turo, de las universidades nacionales pioneras en general y 
de la Universidad de Buenos Aires en particular. 

Es auspicioso y oportuno que este libro salga a la luz en 
este momento. Representa un gran aporte para los debates 
que tenemos por delante y, al mismo tiempo, una eviden-
cia de la riqueza que ya tenemos en nuestras instituciones 
y que necesitamos poner en circulación con cada vez más 
interlocuciones.
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Introducción

Silvia Llomovatte

Los especialistas en universidad han propuesto el con-
cepto de prospectiva para identificar conflictos, generar 
consensos y contribuir mediante acciones a delinear pro-
yectos de futuros deseables dentro de los posibles. Se trata 
de orientar la elaboración de modelos que impliquen más 
que la proyección mecánica de los sucesos actuales: se pro-
cura que estos constituyan un punto de partida para la 
reflexión y la elaboración de políticas y estrategias buscan-
do promover una discusión multidisciplinaria que permita 
entrecruzar los desafíos cotidianos de la gestión, con la 
mirada de cada una de las grandes áreas disciplinares que 
se representan en las unidades académicas. Existen ejerci-
cios interesantes que se están llevando a cabo en diferen-
tes universidades cercanas a nuestro contexto, como en los 
casos de México y Brasil, así como también en Holanda y 
Canadá en la esfera del norte.

Se ha vuelto un lugar común señalar que las universidades 
se desenvuelven en el marco de la “sociedad del conocimien-
to y de la información” como resultado de las innovaciones 
científico-tecnológicas, en torno a enunciaciones en las cua-
les muchas veces están ausentes los conflictos y las relaciones 
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de poder propios de la geopolítica del conocimiento, y las 
problemáticas sociales, políticas e institucionales que atravie-
san las instituciones de los países del sur. Pensar la universi-
dad con sentido prospectivo significa entonces la posibilidad 
de reflexionar críticamente e ir más allá. Es preguntarse por 
los escenarios y las tendencias, tanto las posibles como las 
deseables, para así orientar las acciones presentes y futuras 
de nuestras universidades.

Entendemos entonces a la prospectiva como un movimien-
to de anticipación que puede ser definido como un esfuerzo 
por hacer probable el futuro más deseable, una actitud hacia 
la problemática del porvenir que dimensionamos como ele-
mento clave de un modelo de universidad congruente con 
su momento histórico. Como opción metodológica se apoya 
en tres grandes estrategias: i) la mirada de largo plazo, que 
a diferencia de los modelos clásicos, privilegia la prospec-
ción sobre la proyección; ii) la visión holística, que pretende 
poder abordar mejor la complejidad y las diferencias; y iii) 
el consenso, que implica pasar del conocimiento experto y 
el diseño técnico a la construcción con la participación de 
los protagonistas intra y extra universitarios.

En el Capítulo 1 intentamos explicar el surgimiento de 
este nuevo campo de estudios. Desde la prospectiva universi-
taria impera la necesidad de instalar en la agenda de debates 
una reflexión sobre el futuro de la universidad, de modo tal 
de poder identificar tendencias y contraponer escenarios po-
sibles y deseables. Estas acciones no proceden solamente de 
un interés académico con vocación reflexiva, sino que cons-
tituyen un insumo para la toma de decisiones. La reflexión 
sobre la situación de la universidad y las unidades académi-
cas puede tener consecuencias en el presente institucional y 
en el desempeño profesional cotidiano de sus integrantes. Se 
asume que las ideas y las percepciones que los actores tienen 
acerca del futuro influyen de una u otra manera en él. Los 
estudios con sentido prospectivo se orientan de este modo a 
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conocer los procesos que puedan llevar hacia determinadas 
situaciones como herramientas para detectar los caminos crí-
ticos y los elementos decisivos que permitan la apertura de 
unos u otros futuros.

Hugo Zemelman, en el Capítulo 2, interpela el lugar que 
históricamente ocuparon las universidades en las estrategias 
de desarrollo de los países latinoamericanos en el siglo XIX 
como parte de la conformación de proyectos de desarrollo 
nacional, y que en el actual contexto queda vacante. Nos in-
terroga entonces con preguntas que abren el debate: ¿quién 
está ocupando el lugar que la universidad está abandonando? 
¿Sigue siendo la universidad el lugar del pensamiento? Es-
tamos asistiendo a un “proceso de banalización” del trabajo 
universitario que se expresa en una pérdida de calidad de la 
docencia y de la investigación, y se traduce en una debilidad 
creciente de las instituciones. En esta relación entre conoci-
miento, pensamiento y contexto el gran desafío es colocar-
nos en el dilema de pensar la disciplina científica, más que 
como una disciplina desarrollada internacionalmente, como 
un desafío para el mundo académico: su contribución a la 
historia del país. Se necesita construir un conocimiento que 
tenga sentido no solamente para los códigos teóricos, sino 
para el momento histórico en el que ese código disciplinario 
se pretende utilizar para intervenir sobre la realidad.

El Capítulo 3 analiza la insuficiencia académica, científica 
y pedagógica de la universidad para responder a la expan-
sión de la demanda por parte de grandes poblaciones juveni-
les, a la necesidad de nuevos perfiles profesionales, profesio-
nes y especializaciones, y a la necesidad de transferencia de 
conocimientos de la propia universidad a la sociedad y al Es-
tado. La organización universitaria no ha sido aún atendida 
mediante políticas de modernización democrática como sí lo 
fueron los demás niveles de la educación. Los autores de este 
capítulo, Roberto Marengo y Carlos Giordano, plantean los 
debates que han tenido lugar en la Comisión de Educación 
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de la Cámara de Diputados de la Nación en el marco del tra-
bajo realizado entre los años 2008 y 2010. El debate se pro-
puso como una búsqueda de consenso para la elaboración de 
una nueva Ley de Educación Superior que representara al 
conjunto de los intereses sectoriales desde un paradigma his-
tórico-regional latinoamericano, y con precisos instrumentos 
que aseguraran la inclusión, la justicia social, la soberanía 
política, la independencia cultural, la modernidad científica 
y la innovación tecnológico-productiva.

Eduardo Ibarra Colado describe en el Capítulo 4 el pro-
ceso de reconfiguración institucional que ha experimentado 
la universidad mexicana en tiempos recientes. Enuncia una 
serie de preguntas cuyas respuestas nos permiten entender 
el sentido y los alcances de la reciente reconfiguración insti-
tucional de la universidad en la región: ¿qué tan global es la 
globalización y qué tan diferentes son las realidades locales 
entre sí? ¿Cómo se articulan los sistemas de producción y 
circulación del conocimiento en y entre las distintas regio-
nes del mundo? O también, ¿qué debemos entender cuando 
decimos “universidad” y a qué nos referimos cuando habla-
mos de “conocimiento”? ¿Cuál es la naturaleza del cambio 
que estamos presenciando? ¿Se trata acaso de un proceso de 
ajuste incremental de la universidad a las contingencias que 
se le presentan, o es, antes bien, una transformación radi-
cal que implica la creación de una institución enteramente 
nueva y distinta?

En el Capítulo 5 Judith Naidorf plantea la nueva centrali-
dad que adquiere la universidad en la sociedad, el lugar de 
los estudiantes y el rol de los docentes como actores de esa lu-
cha. Tal como sostiene Henry Giroux1 las universidades son 
espacios debatidos que encarnan y expresan una lucha en 
relación a las formas de autoridad, los tipos de conocimiento, 
las regulaciones y las interpretaciones del pasado y el futuro.

1	 En Los profesores como intelectuales (1990), texto retomado por la autora del capítulo de referencia.
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En el Capítulo 6 se desarrollan las ideas de Edgardo Lan-
der y Hugo Zemelman respecto de la universidad latinoame-
ricana como un modo más de colonización y reproducción 
de las relaciones entre saber y poder. A partir de ellas Anahi 
Guelman, la autora del capítulo, en el entendimiento de que 
el vínculo entre universidad y sociedad es clave en la cons-
trucción de una nueva universidad, lo problematiza y analiza 
los múltiples desafíos a enfrentar en su construcción.

Finalmente, en el Capítulo 7 António Magalhaes reseña 
críticamente la experiencia que atraviesa la educación supe-
rior en Europa a partir del denominado “Proceso de Bolo-
nia” comenzado en mayo de 1998. Se trata de una iniciativa 
no de las universidades sino de los gobiernos, que inicia un 
proceso por medio del cual se pretende reanudar la antigua 
movilidad de profesores y alumnos creando un “espacio eu-
ropeo de educación superior” de creciente diversificación 
entre instituciones y ofertas de formación. En este contex-
to el autor realiza una detallada cartografía de los futuros 
plausibles en el escenario de la enseñanza superior y de la 
investigación europea a la vez que discute acerca de las po-
sibilidades de la prospectiva como instrumento de gestión 
para el cambio social en la geografía del norte.

Los conceptos, juicios y percepciones que los actores tie-
nen acerca del futuro median de una u otra forma en su 
concreción, y se convierten en procesos que pueden llevar 
hacia determinadas construcciones participativas, abrir ca-
minos críticos y posibilitar unos u otros futuros. Es decir, 
constituyen un punto de partida para pensar, discutir y ela-
borar estrategias destinadas a alcanzar metas deseadas.





17

CAPÍTULO 1

Pensando en una universidad descolonizada  
y nuevamente latinoamericana

Silvia Llomovatte, Fernanda Juarros y Gabriela Kantarovich

Introducción

En el marco de los estudios acerca de la universidad, y su-
perando la planificación clásica, la economicista y la estraté-
gica, el enfoque prospectivo avanza hacia una concepción de 
escenarios alcanzables de acuerdo a la situación actual de las 
instituciones, grupos sociales o académicos. La mirada pros-
pectiva, polifacética y humanista, está basada en el principio 
de que el futuro no sucede ciega e irremediablemente, sino 
que depende de la acción del ser humano. Esta mirada es por 
naturaleza proactiva, emprendedora, anticipada inteligente-
mente, ya que asume la estrategia de ajustar el presente a 
partir de un futuro posible, probable y deseable, es decir, un 
futuro a construir deliberadamente en lo cotidiano, desde el 
aquí y el ahora, apelando a los recursos disponibles. En este 
sentido, la prospectiva utiliza herramientas esencialmente 
cualitativas para captar estas complejidades a través de las 
significaciones, los sentidos, las ideas que los actores pueden 
llevar a la práctica, estableciendo nuevas situaciones u origi-
nando nuevos procesos.
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La prospectiva en el proceso de planificación educativa

El auge de la planificación a partir de la década del cin-
cuenta (tanto en el Estado como en las empresas), tenía 
como denominador común la creencia en una evolución li-
neal, normativa y centralizada. Surge así en América Latina 
un consenso acerca de la necesidad de crear instituciones 
que puedan canalizar los objetivos del desarrollo económi-
co-social, otorgándole a la participación del Estado un rol 
preponderante. Esta inquietud se materializó en la creación 
de distintos organismos de planeamiento y entidades esta-
tales destinadas a promover políticas públicas con el fin de 
superar el “atraso” de la región. Cabe mencionar en un lu-
gar preponderante la influencia de las ideas económicas de 
la Comisión Económica para América Latina (CEPAL), ins-
titución creada en 1949 como un órgano de la Organización 
de las Naciones Unidas (ONU). La influencia “cepalina” se 
verá reflejada en el Plan Nacional de Desarrollo 1965-1969 
de Argentina. De esta manera mediante el Consejo Nacional 
de Desarrollo (CONADE) se buscaba “…crear un organismo 
de alto nivel técnico, que asuma la responsabilidad princi-
pal en la coordinación y ejecución de los estudios y análisis 
requeridos para la formulación orgánica de los programas 
de desarrollo nacional…” (Decreto 7290/61). En sus inicios, 
el organismo dependía de la Presidencia de la Nación, pero 
funcionaba en el ámbito del Ministerio de Economía.

Dos décadas más tarde, en el marco de los años sesenta 
y el impacto de la “teoría del capital humano”, a partir 
del seminario sobre Planeamiento Integral de la Educa-
ción auspiciado por la Organización de las Naciones Uni-
das para la Educación, la Ciencia y la Cultura (Unesco) y 
la Organización de Estados Americanos (OEA), realizado 
en Washington en 1958, el planeamiento educativo fue 
adquiriendo creciente importancia en América Latina, 
aunque más en las preocupaciones e intenciones que en 
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realizaciones concretas. Concretamente en Argentina se 
creó el Sistema Nacional de Planeamiento y Acción para 
el Desarrollo.1

La preocupación por planificar la educación se origina-
ba en el contexto de la problemática del desarrollo, y el pla-
neamiento educativo era considerado uno de los medios más 
eficaces para contribuir al logro del crecimiento económico 
y del desarrollo social y cultural. Esta unidimensionalización 
del enfoque residía en la profusamente estudiada interrela-
ción entre la educación y la economía. Las primeras elabo-
raciones sobre planeamiento educativo consolidaron el en-
foque economicista que la consideraba como una inversión 
previa para el desarrollo económico. Asimismo, durante los 
años cincuenta y sesenta, la necesidad de los gobiernos de 
la región de justificar ante los organismos y bancos inter-
nacionales los préstamos que solicitaban para implementar 
los proyectos de desarrollo en sus respectivos países generó 
una proliferación de las oficinas de planificación como de-
pendencias directas de los gobiernos y del cambio de política 
irradiado a prácticamente todas las instituciones del Estado.2

El resultado de esta visión implicó un planeamiento ais-
lado de los actores sociales y ajeno a cualquier dinámica 
diferente a la tendencial. Este modelo de planificación se 
sustentó en procedimientos basados en “recetas” de gestión 
supuestamente aplicables en cualquier institución, sin tener 
en cuenta los contextos. Los imponderables y la incertidum-
bre no aparecían como problemas o elementos a tener en 
cuenta en el diseño de los proyectos y las planificaciones. La 
crisis del Estado benefactor, acompañada del crecimiento 

1	 Ley 16964 promulgada el 30 de septiembre de 1966.
2	 En los primeros años de la década del sesenta Unesco envió a todos los países que lo solicitaron misiones 

de expertos que se encargaron de asesorar a los gobiernos sobre los servicios de planeamiento que 
habían de crear y sobre la preparación y realización de sus planes de desarrollo. Años más tarde se vio 
en la necesidad de contar con instituciones para formar este tipo de especialista; de este modo se creó 
el Instituto Internacional de Planeamiento de la Educación (IIPE).
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de la incertidumbre como clima social dominante, obligó 
a repensar la factibilidad de estos “grandes planes”. La pla-
nificación giró entonces “…desde una perspectiva compre-
hensiva hacia una más propositiva” (Aguilar Robledo, 1997).

Desde fines de los años ochenta fue hegemónico el aná-
lisis clásico en términos de fortalezas, oportunidades, debi-
lidades y amenazas (FODA) proveniente del entorno geren-
cial, en la expresión “planificación estratégica” de Michael 
Porter.3 La planificación estratégica se corresponde con una 
visión unidireccional, solidificada en los métodos economé-
tricos de proyección, que se basan esencialmente en prin-
cipios de regresión estadística. Esta visión resulta ser de-
terminista y lineal, obvia la participación de los diferentes 
actores, y define el futuro como la proyección básicamente 
econométrica del presente.

Entre los organismos de las Nacionales Unidas que se 
han dedicado a monitorear los posibles futuros para la uni-
versidad, Unesco ha sido quizás la mayor generadora de do-
cumentos con planteos de escenarios, intentando articular 
estos con los valores y las trayectorias particulares de cada 
una de las naciones. La Organización de Estados Iberoame-
ricanos para la Educación, la Ciencia y la Cultura (OEI) ha 
sido otra de las agencias internacionales que ha trabajado 
en la construcción de escenarios sobre todo vinculados a 
la formación y capacitación universitaria y a su vinculación 
con la innovación.

3	 Ver: Porter, M. 1979. “How competitive forces shape strategy”, en Harvard Business Review, marzo-abril; 
1980, Competitive Strategy. Nueva York, Free Press; 1985, Competitive Advantage, Nueva York, Free Press; 
1987, “From Competitive Advantage to Corporate Strategy”, en Harvard Business Review, mayo-junio, 
pp. 43-59; 1996, “What is Strategy”, en Harvard Business Review, noviembre-diciembre; 1998, On Com-
petition, Boston, Harvard Business School; 1990, 1998, The Competitive Advantage of Nations, Nueva 
York, Free Press; 2001, “Innovation: Location Matters”, en MIT Sloan Management Review, verano, vol. 
42,  n° 4, pp. 28-36.
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La reflexión con sentido prospectivo

La prospectiva, como campo disciplinar, fue definida por 
Gaston Berger (1964), uno de sus fundadores, como “la cien-
cia que estudia el futuro para comprenderlo y poder inter-
venir en él”. Parafraseando a Berger, se puede asegurar que 
para plantear ese escenario deseable se debe en primer lu-
gar “ver lejos”, con la finalidad de ampliar el horizonte y por 
tanto poder analizar con mayor profundidad, para después 
intervenir y accionar en la dirección deseable. El término 
prospectiva es entonces entendido por Berger como una 
manera de centrarse en el futuro, imaginándolo en acción, 
sin que necesariamente se requiera deducirlo desde la situa-
ción presente. En cierto modo la prospectiva, así entendi-
da, no se podría ubicar en la demarcación que establece el 
conocimiento establecido por la concepción científica posi-
tivista —eminentemente predictiva, base y fundamento de 
toda planificación clásica— sino que apunta al desarrollo de 
conocimientos basados en el dinamismo de los hechos que 
oponen resistencia a ser verificados unidireccionalmente.

Unos años después Michel Godet (1979) señalaba que 
la prospectiva refleja la conciencia de un futuro, que es al 
mismo tiempo determinista y libre, en el sentido de que se 
transita y se desea. El quehacer prospectivo no se limita al 
recuento superficial de los hechos ni a las descripciones por-
menorizadas (Hodara, 1980), sino que intenta develar los 
vínculos profundos y los códigos que presiden las tendencias 
reconocidas, visualizados como expresiones de un lenguaje 
cuya sintaxis deberá ser descifrada en las particularidades 
propias de cada contexto (Miklos y Tello, 1998: 43).

Mojica (1992) expresa que la prospectiva lleva a la iden-
tificación de un futuro posible y uno deseable. Identifica así 
dos fuerzas que operan por igual en la acción prospectiva: 
la inercia, asumida como una de las principales caracterís-
ticas de determinado fenómeno, y el cambio, como la trans-
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formación o reemplazo de dicha situación. En este mismo 
sentido Laverde (citado por Mojica, 1992) considera al futuro 
como un proceso histórico, como la acción de crear el futuro 
transformando el presente, antes que como un destino fatal e 
irremediable. Para él, no se trata entonces de adivinar el por-
venir sino de imaginarlo y construirlo tratando de responder 
a preguntas como: ¿qué queremos que suceda?, ¿cómo quisié-
ramos que fuese el futuro? Agrega además que la integrali-
dad y la transdiciplinariedad se constituyen en premisas fun-
damentales de la prospectiva para superar la parcialidad, el 
reduccionismo y la desintegración propios de otros enfoques.

Finalmente, para Miklos y Tello (1998), la actitud pros-
pectiva parte de un acto imaginativo y de creación para 
luego traducirse en una toma de conciencia y en una re-
flexión sobre el contexto actual, y por último concretarse 
en un proceso de articulación y convergencia de las expec-
tativas, intereses y metas sociales para alcanzar el porvenir 
deseable. En esta enmarcación se encuadra la definición de 
la Organización para la Cooperación y el Desarrollo Eco-
nómico (OCDE, 1996) que concibe a la prospectiva como 
el conjunto de tentativas sistemáticas para observar a largo 
plazo el futuro de la ciencia, la tecnología, la economía y 
la sociedad con el propósito de identificar las tecnologías 
emergentes que probablemente produzcan los mayores be-
neficios económicos o sociales.

Siendo entonces la prospectiva una disciplina con visión 
global, sistémica y dinámica, concibe los posibles futuros no 
solo por los datos del pasado sino fundamentalmente tenien-
do en cuenta las variables (cuantitativas y sobretodo cuali-
tativas) así como las acciones de los actores implicados, de 
manera que clarifica y sugiere la acción presente a la vez que 
aporta elementos que conducen a diseñar el futuro deseado.

La literatura especializada en las teorías del conocimiento 
y la hermenéutica han enfocado su atención en la necesidad 
de contar con rupturas epistemológicas capaces de visualizar 
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aquello que la tradición impide ver. De allí la emergencia de 
los estudios de futuro en relación a la complejidad creciente 
de los escenarios. Es evidente que reducir la incertidumbre 
sobre el futuro es siempre relativo y no existe la posibilidad 
de hacerlo en una forma totalmente controlada y cuantifi-
cable. No obstante, dicha reducción, en la medida que sea 
posible, es un objetivo importante para mejorar la calidad 
de las decisiones estratégicas adoptadas. Es aquí donde se 
sitúa la utilidad de la prospectiva tecnológica: su objeto es 
proporcionar información útil frente a un futuro incierto 
debido a la celeridad de los cambios sociales y económicos, 
la rápida evolución de la tecnología, el acortamiento de los 
ciclos de vida de los productos, el impacto de las tecnologías 
de la información, las telecomunicaciones y la globalización. 
De este modo, lo fundamental de estos estudios no son las 
presentaciones de futuros posibles, sino justamente los lo-
gros consensuales que se gestan en el trayecto para llegar a 
armar un escenario de futuro.

Algo semejante sucede en lo que respecta a construir la 
agenda, es decir, plantear cuáles son los horizontes sobre los 
que realmente se trabajará, y cuáles son los puntos centrales 
sobre los que se debe debatir. En cualquiera de las áreas 
en que se realizan planificaciones y estudios prospectivos el 
resultado de los mismos, expresados en documentos, suelen 
tener impacto más allá de ser acertados o adecuados, por 
el solo hecho de sugerir determinadas áreas de discusión y 
de acción. El correlato de este impacto sugiere que la pros-
pectiva no solo posee una externalidad relativa a la cons-
trucción de consensos sino que implica el posicionamiento 
de temáticas, áreas de interés, jerarquías y clasificaciones 
determinadas; sugiere ejes de discusión y los marcos sobre 
los que estos de desarrollan.

Desde las ciencias sociales (Wallerstein, 1996, 2003, 2004) 
se asume que las miradas de los actores acerca del futuro 
influyen de alguna manera en él. Los estudios con sentido 
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prospectivo pretenden entonces conocer los procesos posi-
bles que puedan llevar hacia determinados futuros, como 
herramientas para detectar cuáles son los caminos críticos 
y los elementos decisivos que permiten la apertura de unos 
u otros futuros. Es decir, no implican una proyección de los 
sucesos actuales sino que constituyen un punto de partida 
para la reflexión y la elaboración de políticas, de estrate-
gias, destinadas a alcanzar las metas deseadas.

El enfoque prospectivo posee asimismo una dimensión 
pragmática, identifica tendencias, permite generar consensos 
y contribuir desde las políticas y las acciones presentes a de-
linear proyectos de futuros deseables dentro de los posibles. 
En palabras de Godet (1993) “…la actitud prospectiva no con-
siste en esperar el cambio para reaccionar, sino que pretende 
dominar el cambio en el doble sentido, el de la preactividad 
(prepararse para un cambio esperado) y el de la proactividad 
(provocar un cambio deseado)”. De esta manera se estructura-
ría la discusión sobre agendas de políticas y la jerarquización 
de acciones para encaminar el presente. Esto es lo que hace 
que los estudios prospectivos no configuren una mera discipli-
na descriptiva. La prospectiva “es una reflexión para iluminar 
la acción presente con la luz de los futuros posibles”. De este 
modo, en toda organización es esencial el aporte de sus actores  
ya que “cada uno a su nivel debe poder comprender el sentido 
de sus acciones, es decir, reubicarlas en el proyecto más global 
en el cual se insertan” (Godet, 1993). El proyecto individual 
debe estar inmerso en el proyecto colectivo construido y cono-
cido por todos; de ahí la importancia de los actores sociales.

En un contexto de permanentes transformaciones como el 
actual, los estudios prospectivos constituyen una herramien-
ta necesaria para la construcción de agendas de las políticas 
universitarias, bajo la premisa de que los consensos alcan-
zables son factores fundamentales para modelar los futuros 
deseables. Como el futuro es una construcción colectiva, es 
fundamental contar con lecturas y apreciaciones diversas y 
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puntos de vista complejos, superar miradas parcializadas 
y terminologías cerradas a los ámbitos específicos de cada 
disciplina ampliando los marcos de referencia y las posibili-
dades de interpretación de los hechos y fenómenos. La cons-
trucción de escenarios permite establecer los parámetros de 
referencia para reflexionar y orientar sinérgicamente las ac-
ciones, maximizando las posibilidades en el contexto espe-
cífico de la institución. La complejidad que ello implica y la 
necesidad de plantearlos colectivamente imponen procesos 
que sean participativos.

El modelo prospectivo institucional en la universidad pública

La prospectiva universitaria instala en la agenda de de-
bates una reflexión sobre el futuro de la Universidad, para 
identificar tendencias y contraponer escenarios posibles y de-
seables, no solo a partir de un interés académico con vocación 
reflexiva, sino como insumo para la toma de decisiones. El 
modelo prospectivo institucional en la universidad pública 
se propone construir un escenario factible, derivado de las 
fortalezas con que pueda contar la institución universitaria 
de hoy. En este marco, la generación de conocimientos de-
berá estar íntimamente ligada al desarrollo científico y tec-
nológico, a la cultura y a la vida social, apoyada en ideas de 
revalorización de los principios democráticos como sustento 
de la conciencia reflexiva en todos los ámbitos de interacción 
social y política que den lugar al establecimiento de novedo-
sas formas de articulación entre la sociedad, el Estado y el 
sector productivo. Se trata de la jerarquización del vínculo 
de la universidad con la sociedad, una problemática revalo-
rizada por los estudios en sociología de la universidad. Pink 
y Noblit (1995) plantean la importancia de la discusión de 
estas problemáticas epistemológicas como vía para alcanzar 
significatividad y relevancia para la disciplina. Por su parte, 
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Arnove y Torres (2001) presentan la importancia de contex-
tualizar el estudio sociológico del campo educativo en Amé-
rica Latina en las formulaciones del Estado y de la dialéctica 
de las fuerzas políticas y económicas que lo condicionan en 
cada momento histórico. Desenmascarar la lógica discursiva 
hegemónica adquiere entonces importancia frente al avance 
y al poder de interpelación de las formas individualizantes 
del pensamiento neoliberal; no solo resulta necesario desde 
nuestra co-responsabilidad por transformar los efectos de la 
exclusión social, sino también para analizar el impacto de 
estos discursos y prácticas sobre la producción de subjetivi-
dades. En esta opción por desnaturalizar y comprender la 
génesis de los procesos sociales y las lógicas a las que sirven 
reside en parte la posibilidad de cambio, a través de la mo-
dificación de los modos en que representamos y accionamos 
sobre lo social, rompiendo con el horizonte de lo posible y 
de lo pensable que lo instituido ha contribuido a ocultar. De 
hecho, la emergencia de la lucha de los excluidos fue estable-
ciendo procesos de construcción de nuevos espacios sociales 
a partir de la reinvención de una nueva ética social, y nue-
vas propuestas fueron surgiendo a partir de la asociatividad, 
la autogestión como garantía de organización democrática 
para la toma de decisiones, la autonomía y la participación 
de los sujetos. Así, en el contexto de un pensamiento socio-
educativo propio de las condiciones de producción de un país 
periférico se fue abriendo, por un lado, un espacio renovado 
desde —y acerca de— la universidad para la discusión de las 
formas tradicionales de construcción y valoración del conoci-
miento y de la función social de los sistemas educativos y de 
formación y, por el otro, se dio cuenta de los nuevos debates 
en torno a las posibilidades productivas y emancipadoras del 
conocimiento y los saberes de los individuos.

En este escenario se sostiene que la transformación de 
las estructuras universitarias tradicionales hacia la confor-
mación de redes de cooperación horizontal entre diferentes 



Pensando en una universidad descolonizada y nuevamente latinoamericana 27

instituciones debe priorizar proyectos conjuntos, la coparti-
cipación de los limitados recursos, así como compartir una 
orientación social y solidaria. Implica concebir a la universi-
dad desde un abordaje conceptual y empírico sobre sus fun-
ciones sociales emergentes en el nuevo escenario y, en parti-
cular, las dimensiones social, académica y profesionalizante. 
Una de las funciones centrales de la universidad pública en 
un contexto de múltiples crisis es la apertura solidaria a los 
más amplios sectores; el cumplimiento de esta función abre 
un camino legítimo, crítico y significativo de modernización 
académica y científica, que proponemos investigar para la re-
definición de la responsabilidad social y ética de la universi-
dad, contribuyendo al análisis y construcción de alternativas 
sociales a la exclusión bajo la forma de proyectos de desarro-
llo social solidario. Implica asimismo pensar la potencialidad 
de la universidad en la intervención del conocimiento frente 
a las necesidades sociales buscando asegurar la sustentabili-
dad de los proyectos y contribuir al empoderamiento de sus 
sujetos, así como de las problemáticas emergentes (De Sousa, 
Carvalho de Mello, 2000; Llomovatte et al., 2006).

El modelo prospectivo institucional supone entonces 
una descripción del entorno lo suficientemente profunda 
que pueda dar cuenta de las dimensiones y pueda brindar 
elementos para identificar orientaciones, continuidades y 
cambios. Las dos dimensiones que componen lo que hemos 
dado en llamar el modelo prospectivo institucional son: la 
territorial y la disciplinar.

El modelo prospectivo territorial se interroga acerca del peso 
territorial construido o a construir, a partir de pensar el lu-
gar de nuestra universidad, nuestro lugar, y el atribuido por 
la comunidad en donde esta se encuentra inserta. Por su 
parte, el modelo prospectivo disciplinar implica preguntarnos 
cuál es el potencial de las diferentes disciplinas científicas; 
debatir y repensar el papel que cada campo disciplinar ocu-
pará en las próximas décadas.
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¿Cuáles serán las principales problemáticas que deberán 
enfrentar las universidades? ¿Son iguales o diferentes a las 
que se plantean actualmente? ¿Cuáles son las tendencias —
en términos disciplinares— que orientarán la investigación 
y la enseñanza en la universidad? ¿Cómo se estima que se-
rán los vínculos de las universidades con el entorno social? 
¿Con qué organismos estarán vinculadas? ¿Quiénes serán 
sus interlocutores?

El enfoque disciplinar, centrado en el sistema de conocimien-
tos y habilidades e imperante en las instituciones de educa-
ción superior, constituye una barrera que merece ser debati-
da, con vistas a una mejor proyección del proceso para que 
mejoren los resultados en la formación integral. Los avances 
tecnológicos y la creciente especialización del conocimiento, 
como así también la necesidad de acercarse a la formación 
continua, son elementos que refuerzan esta tendencia.

Las sociedades modernas se fueron auto-construyendo a 
través de la praxis no solo económica y política, sino tam-
bién científica, tecnológica y educativa. En ese proceso fue-
ron surgiendo nuevas disciplinas y enfoques que intentaban 
dar cuenta teóricamente de los mecanismos por los cuales 
se producen y transmiten los conocimientos; desde la epis-
temología se podría decir: los contextos de producción, de 
justificación y de aplicación de la ciencia. Aunque los usos 
académicos y corporativos todavía mantienen la comparti-
mentación entre las ciencias. Los estudios internacionales 
muestran el avance de la interdisciplina y la transdisciplina 
y se ven reflejados los temas que se van a incorporar a la 
“agenda de investigación” en un futuro cercano. Para ello se 
hace necesario fortalecer los vínculos intra-universitarios, 
de modo tal de poder avanzar hacia la investigación inter-
disciplinaria y hacia proyectos de extensión, transferencia y 
docencia que se perciban como centrales en el futuro.

El enfoque territorial enfatiza la modalidad hacia el forta-
lecimiento de los vínculos de las universidades con otras 
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instituciones del sistema de ciencia y tecnología, como así 
también con organizaciones de la sociedad civil. Esto implica 
incluir una mirada sobre la universidad en vinculación con 
su amplio y extendido territorio, atendiendo a las activida-
des de transferencia y de extensión y a los desarrollos disci-
plinares y científicos que proponen una vinculación cada vez 
mayor con el entorno. No se trata solamente de poseer los 
recursos científicos, tecnológicos y educativos, sino el saber 
articularlos con las demandas sociales en un paradigma de 
conocimiento intensivo. El modo de articulación entre estos 
es una condición fundamental para el desarrollo de políticas 
del conocimiento.

Muchas veces las políticas universitarias y sus gestores se 
adaptan a las nuevas condiciones contextuales perdiendo 
la oportunidad de pensar estratégicamente el futuro de las 
instituciones. Las urgencias los llevan a poner en marcha 
medidas a modo de respuestas funcionales en los modelos 
de gestión. Frente a esto, el modelo institucional prospectivo 
planteado se centra en los interrogantes acerca de los pro-
cesos por los que se crean, se organizan y se transmiten los 
conocimientos, procesos enmarcados en políticas institucio-
nales y científicas. Si se ignoran las tendencias del desarro-
llo científico-tecnológico y los impactos que este produce, se 
desconocen los mecanismos por los cuales se controlan o se 
orientan los saberes, se reproducen las condiciones existentes 
y no se da lugar a la creatividad y la innovación. El modelo 
prospectivo pretende centrarse en lo que es y lo que será el 
motor de las universidades: sus políticas de conocimiento.

Lo utópico y lo concreto en el escenario  
de la educación superior: algunas experiencias

Pensar la planificación con sentido prospectivo abarca 
más que la realización de un diagnóstico de situación del 
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presente para la toma de decisiones; en nuestra posición, la 
planificación con sentido prospectivo implica la posibilidad 
de reflexionar críticamente e ir más allá; es preguntarse 
por escenarios y tendencias —las posibles y las deseables— 
para así orientar las acciones presentes y futuras de nuestras 
universidades. Consideramos así que la pretensión prospec-
tiva no se circunscribe a bosquejar y perfilar una proyección 
de los hechos históricos o actuales construyendo escenarios 
a partir de los datos disponibles, sino que procura situarse 
en una concepción superadora de la inercia propia de los 
modelos de simple proyección, dando más lugar a la imagi-
nación de escenarios deseables.

Entendemos entonces a la prospectiva como un movi-
miento de anticipación que puede ser definido como un 
esfuerzo por hacer probable el futuro más deseable; una 
actitud de la mente hacia la problemática del porvenir y 
que dimensionamos como elemento clave de una modali-
dad de planificación congruente con la actualidad de las 
circunstancias existentes. Como opción metodológica se 
apoya en tres grandes estrategias (Miklos, 2005): la mira-
da de largo plazo, que privilegia la prospección sobre la 
proyección; la visión holística, que pretende poder abordar 
mejor la complejidad; y el consenso, como única opción 
de pasar del conocimiento y el diseño a la construcción, 
exigiendo al mismo tiempo la participación de los prota-
gonistas.4 De modo que la previsión de escenarios posibles 
considera la idea de sustentabilidad.

Existen desde hace algunos años, tanto en los países 
centrales como en los países de la región, experiencias que 
plantean trabajar en la construcción de escenarios futuros, 
con planificación a largo plazo. En esta línea, el Centro para 
el Estudio de las Políticas de Educación Superior (CHEPS, 

4	 Para este último punto ver los trabajos sobre saberes productivos, educación y alternativas de inclusión 
del equipo Alternativas Pedagógicas y Prospectiva en América Latina (APPeAL-Argentina).
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por sus siglas en inglés) de la Universidad de Twente, en 
los Países Bajos, publicó su libro titulado, sugestivamente, 
“The European Higher Education and Research Landscape 
2020”, escrito por un equipo integrado por los profesores 
Jürgen Enders, Jon File, Jeroen Huisman y Don Westerheij-
den, todos pertenecientes al CHEPS. En este libro plantean 
el desarrollo de escenarios para la educación superior y 
para la investigación en Europa. Se argumenta que actual-
mente las universidades y otras instituciones de educación 
superior son la llave del desarrollo de la sociedad basada 
en el conocimiento. Ellas producen, enseñan y transfieren 
conocimiento; generalmente allí tiene lugar la investigación 
fundamental que se realiza en el continente y son quienes 
emplean a un tercio de los investigadores europeos. Es de-
cir, desempeñan un rol creciente en los procesos de innova-
ción cruciales para el desarrollo de la región.

Las universidades viven tiempos de vertiginosos cambios 
políticos y económicos. La aplicación de ciertos principios 
de mercado y las transformaciones en la gestión y organi-
zación de las instituciones han creado un nuevo contexto 
para la educación superior. Ciertamente, esta es una cues-
tión para la “universidad”, término que aparecía hasta hace 
poco con cierta reminiscencia histórica, y que sin embargo, 
hoy en día, adquiere nuevamente relevancia en la búsqueda 
de un futuro exitoso y sustentable para las sociedades eu-
ropeas y más allá; aunque, aclaran los autores, los procesos 
de innovación en las instituciones no pueden ser lineales, 
ni controlables y mucho menos predecibles. Con este libro, 
los investigadores del CHEPS intentan abrir el debate so-
bre el futuro de la universidad a través de la presentación y 
discusión de escenarios que provean espacios posibles para 
la educación superior y ámbitos para el desarrollo de la in-
vestigación hacia el año 2020. La investigación sobre estos 
escenarios fue emprendida por este centro de estudios ha-
ciendo uso de puntos de vista y perspectivas de expertos en 
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el tema (profesores, politólogos, estudiantes y funcionarios, 
entre otros) a través del estudio Delphi.5

Si bien mirar al futuro es un pensamiento aventurado 
—desde luego, solo el tiempo dirá acerca de las cosas que 
realmente van sucediendo— los autores están convencidos 
que aquello que las personas piensan acerca del futuro es lo 
que finalmente ellos hacen con él. Es importante remarcar 
que este libro no es un ejercicio de predicción. Aseverando 
que la “futurología” no es una ciencia, los autores se basan 
en la epistemología de Karl Popper, para concluir que el 
futuro no puede predecirse científicamente, menos aún si 
nos atenemos estrictamente a una teoría. Las predicciones 
son entonces solo tentativas y provisorias, y como nuestras 
teorías, pueden también ser refutadas mañana. El libro sig-
nifica así una contribución al debate que permite mapear 
posibles futuros para la institución universitaria.

“¿Por qué mirar al futuro?”, se preguntan los autores, y sos-
tienen que crear modelos de futuro es una forma de ensayar 
cambios. Aunque seguramente ello parezca un cliché, se nece-
sita promulgar el futuro (planificarlo o influenciarlo), o poder 
reaccionar a tiempo frente a lo imprevisto. En ambos casos 
crear modelos para el futuro es una forma de experimentar-
los. Sobre este punto Frans van Vught, investigador principal 
del CHEPS y Rector de la Universidad de Twente al momento 
de la publicación de este trabajo colectivo, examina allí algu-
nos de los principales retos que enfrentarán las instituciones 
de educación superior, sobre todo en lo que se refiere a la 
producción de conocimiento. Van Vught sugiere la necesidad 
de que tales instituciones se vuelvan más innovadoras en las 
áreas de investigación y transferencia de conocimiento.

5	 El método Delphi es una metodología de investigación multidisciplinar para la realización de pronósti-
cos y predicciones que pretende extraer y maximizar las ventajas que presentan los métodos basados en 
grupos de expertos, aprovechando la sinergia del debate. Fue desarrollado al inicio de la Guerra Fría para 
investigar el impacto de la tecnología en la guerra. El nombre del método se basa en las predicciones del 
oráculo de Delfos. Su objetivo es la consecución de un consenso basado en la discusión entre expertos.
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Finalmente el aporte del libro radica en la introducción 
de las nociones de temporalidad, incertidumbre y conflicto para 
explicar la compleja situación en que se encuentran los acto-
res de las instituciones en contextos de cambio, en donde al-
gunos eligen diseñar estrategias de creación y de novedad, 
mientras que otros optan por mantener lo ya establecido. 
Otra de las principales contribuciones de los autores reside 
en la propuesta de movilizar al conjunto de actores a la ac-
ción colectiva para aproximarse al conocimiento nuevo, a 
través de la creación de nuevas reglas organizacionales y de 
intercambio de experiencias.

Más cercano a nuestro contexto, en el “Proyecto Univer-
sidad 2030: Escenarios de Futuros” participan veinte inves-
tigadores de las cuatro unidades académicas —Azcapotzal-
co, Cuajimalpa, Iztapalapa y Xochimilco— del Centro de 
Investigaciones Interdisciplinarias en Ciencias y Humani-
dades de la Universidad Nacional Autónoma de México 
y de varias universidades estatales. Conformado en 2007, 
este grupo interdisciplinario analiza diversos ejes temáti-
cos de relevancia para el futuro de la universidad: organi-
zación del conocimiento; estudiantes y matrícula; relación 
universidad-sociedad; nuevas formas de enseñanza; carrera 
académica; normatividad general e institucional; financia-
miento y comercialización de la educación superior; proble-
mas de gobierno y gobernabilidad; organización y gestión; 
y relaciones laborales. Derivado de su trabajo, los especia-
listas consideran que la sociedad se encuentra cada vez más 
asociada a la transmisión, la producción y la apropiación del 
conocimiento, que se ha erigido en fuente de valor y condi-
ción para la generación de riqueza.

El lugar preponderante del conocimiento en los modos 
de organización de la sociedad implica transformaciones 
fundamentales: la diversificación y la reorganización de los 
sistemas de educación superior y de ciencia y tecnología; el 
cambio en las estructuras y las funciones de las instituciones; 
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la redefinición del papel de los profesores e investigadores 
universitarios; el surgimiento de nuevas profesiones; y, sin 
duda, el fin del monopolio que había ejercido la universi-
dad sobre la producción y el resguardo del conocimiento. 
La idea es atender necesidades cada vez más diferenciadas 
que reclaman modalidades distintas de enseñanza, tipos di-
versos de conocimiento y formas organizativas más fluidas, 
horizontales y complejas. La llamada sociedad del conoci-
miento se constituye como marco para explicar los cambios 
experimentados por los modos de producción, distribución 
y apropiación del conocimiento. Asimismo, es necesario to-
mar en cuenta los efectos que esta sociedad centrada en el 
conocimiento ha provocado sobre las dinámicas institucio-
nales de la educación superior y la ciencia, que se expresan 
en la conformación paulatina de una nueva universidad que 
debe compartir estas tareas con otras instituciones y gru-
pos, entre los que se encuentran las empresas, las agencias 
gubernamentales, los denominados think tanks y las organi-
zaciones sociales vinculadas a comunidades locales.

Según esta caracterización genérica, el propósito del Pro-
yecto Universidad 2030 es imaginar realidades para el porve-
nir que visualicen las transformaciones institucionales de la 
universidad y las modalidades de regulación que operarían 
para garantizar la transmisión, la producción y la apropia-
ción del conocimiento hacia el año 2030, umbral temporal 
señalado por el gobierno mexicano para desplegar una es-
trategia de futuro para el país. La relevancia del proyecto 
descansa en la discusión de posibles escenarios de futuro de 
la universidad, considerando la caracterización del contexto 
particular en el que se desarrollan las instituciones de edu-
cación superior en México y precisando los factores que inci-
den en su transformación. Supone además la elaboración de 
diagnósticos de la situación que se aprecia en cada eje temá-
tico y el aprovechamiento de los insumos para clarificar las 
tendencias que han marcado el curso reciente de la universi-
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dad y que incidirán en su redefinición. Por último, se aventu-
ra a formular, con imaginación y rigor, los escenarios de fu-
turo de la universidad que confrontan y desafían los modelos 
racionalistas que se derivan de la extrapolación mecánica de 
tendencias en ese hipotético futuro marcado simbólicamente 
por el “2030” del proyecto gubernamental.

La reflexión sobre el futuro de la universidad latinoamericana 
en la agenda de debates

En la primera década del siglo XXI encontramos una 
universidad atravesada por los programas de las reformas 
de los años noventa, llevados a cabo casi en simultaneidad 
en todos los países de la región. Los nuevos organismos 
que se crearon para acompañar las políticas de esos años 
no incorporaron formas de organización horizontal y par-
ticipativa, esencialmente porque tanto las reformas como 
los organismos de ejecución de las políticas implementadas 
respondieron a la tendencia hegemónica a aplicar estánda-
res, a entender los problemas educativos y pensar soluciones 
exclusivamente como un asunto técnico, sin tener en cuenta 
los aspectos políticos ni considerar las particularidades de 
las instituciones, y sin la participación real de la comunidad 
académica. La política de asignación de los recursos consis-
tió en distribuir los incrementos presupuestarios a través de 
pautas objetivas vinculadas a metas claramente delimitadas.

El actual discurso de la calidad, marcado por la mirada 
positivista y naturalizado en nuestras instituciones, define a 
estas y su evaluación a través de datos que resultan de “me-
diciones” diversas, insuficientes para analizar y compren-
der procesos humanos cuyos cambios se dan en situaciones 
socioculturales concretas. Sin embargo, resulta apropiado 
advertir que “el concepto de calidad es una construcción 
social, que varía según los intereses de los grupos de den-
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tro y de fuera de la institución educativa que refleja las ca-
racterísticas de la sociedad que se desea para hoy y que se 
proyecta para el futuro. No es un concepto unívoco y fijo 
sino que debe ser construido a través de consensos y nego-
ciaciones de los actores” (Dias Sobrinho, 1995: 76). Aparece 
como necesario comprender las particularidades de las uni-
versidades inscriptas en el escenario regional para poder 
aproximar alternativas.

Desde un enfoque prospectivo es preciso integrar las ac-
tuales miradas sobre la eficacia de la universidad en térmi-
nos de inclusión y retención de estudiantes, a la vez que, a 
la hora de evaluar la calidad de la universidad, resulta im-
perioso situar el énfasis en el contenido, en el valor de los 
conocimientos que produce y transfiere a partir de proce-
sos de articulación con los diferentes actores y sectores de 
la sociedad. La actual evaluación de la productividad de los 
investigadores con meros criterios cuantitativos, en lugar de 
prestar atención a los contenidos y resultados de la investiga-
ción y a su relevancia, coloca a los mismos ante procesos que 
se asemejan más a la producción industrial y mercantil que a 
procesos de reflexión característicos de la investigación. Esta 
situación da cuenta, al mismo tiempo, de la distancia que la 
universidad establece, en algunos casos, con los problemas y 
temas necesarios para la sociedad. ¿Por qué no pensar pues 
un nuevo sistema de evaluación de la calidad de la educación 
superior para proyectar su función social y pública creando 
nuevos tópicos de referencia hacia la sociedad?

Tal como indicamos, con demasiada frecuencia las políticas 
universitarias y quienes las gestionan simplemente se adap-
tan a las condiciones contextuales, y así pierden la oportuni-
dad de pensar estratégicamente el futuro de las instituciones. 
Las urgencias llevan a estos actores institucionales a poner en 
marcha medidas que son respuestas funcionales de gestión. El 
modelo institucional prospectivo, en cambio, se centra en los 
interrogantes acerca de los procesos enmarcados en políticas 
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institucionales y científicas por los que se crean, organizan y 
transmiten los conocimientos. Ignorar las tendencias del de-
sarrollo científico-tecnológico y los impactos que este produce 
implica desconocer los mecanismos por los cuales se contro-
lan u orientan los saberes. Así se reproducen las condiciones 
existentes y se excluye la creatividad y la innovación. Para ha-
cer frente a esto, el enfoque prospectivo busca centrarse en las 
políticas de conocimiento, principio de acción actual y futuro 
de las universidades.

Sin perder de vista la necesidad de cambios en la regu-
lación de las universidades, de redireccionar las líneas e in-
tereses de investigación en función de intereses científicos 
y sociales —y no solo productivos generados por requeri-
mientos de financiamiento—, es posible pensar en algunas 
contribuciones a partir de dispositivos de coordinación en-
tre universidades, como un modo eficaz de recuperar y re-
orientar algunas de sus funciones. Diversos autores (Didrik-
sson, 2008; Türnermann, 2003) abogan por la puesta en 
marcha de estas estrategias de cooperación entre universi-
dades para potenciar las capacidades sociales al interior del 
país y entre países. El propósito fundamental del desarrollo 
de estas redes de intercambio y cooperación académica es 
fortalecer los componentes de la integración y la articula-
ción entre sujetos, instituciones y recursos.

Más allá de los condicionantes que los contextos impo-
nen podríamos decir que si contamos con un abanico de 
posibilidades se aclaran los caminos por donde transitar. 
En este sentido, resulta indispensable la posibilidad de estas 
acciones colectivas, que articulen proyectos y potencien las 
capacidades locales, a la vez que produzcan transferencia 
científica, tecnológica y social a nivel nacional y regional. 
Repensar a las universidades en su triple función de pro-
ductoras, transmisoras y difusoras del conocimiento no sig-
nifica retomar el modelo de universidad idealista o cienti-
ficista alemana del siglo XIX, sino pensar una universidad 
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alternativa que, partiendo de su misión histórica, pueda 
tomar en cuenta los contextos en los que participa, las rela-
ciones sociales y las demandas actuales. Poner el acento en 
la atención a las nuevas demandas y requerimientos de las 
instituciones de educación superior implica empezar a pla-
near las nuevas estructuras organizativas que favorezcan la 
investigación con valor social, así como sus procesos forma-
tivos, desde un modelo basado en la inclusión social.
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CAPÍTULO 2

El lugar del pensamiento y la tendencia  
a la burocratización del intelecto en la universidad

Hugo Zemelman

¿Quién está ocupando el lugar que la universidad  
latinoamericana está dejando?

El tema de las universidades es hoy en día parte impor-
tante de una problemática más abarcativa que refiere a los 
procesos educativos en general, desde la enseñanza básica 
hasta los niveles de posgrado. Si nos detenemos en la uni-
versidad, en este momento está atravesando un “proceso de 
banalización” de su trabajo expresado en una pérdida de 
calidad tanto en la docencia como en la investigación, que 
se traduce en una debilidad creciente. Esta situación se pro-
duce tanto en el ámbito de la formación profesional como 
en la investigación, ya que la “vieja” extensión universitaria 
ha comenzado a desaparecer.

La pregunta a responder es, más allá de lo obvio, ¿por 
qué ocurre esto? Lo obvio es el argumento del financia-
miento, el de la falta de presupuesto para el sostenimiento y 
desarrollo de sus funciones, aunque sabemos, eso no explica 
todo el problema. Sin ninguna duda hay crisis financieras, 
acompañadas de una suerte de deformación del concepto 
de universidad por vía de la transferencia que los gobier-
nos están haciendo a las autoridades universitarias para las 
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llamadas políticas de auto-financiamiento. Esto revela mu-
chas de las vicisitudes que la universidad está sobrellevando 
actualmente, y que se expresan sobre todo en el área de las 
ciencias sociales y las humanidades.

Es indudable que el lugar que ocuparon las universidades 
en las estrategias de desarrollo de nuestros países en el siglo 
XIX fue central; eran parte de la conformación de proyec-
tos de desarrollo nacional. La universidad era por entonces 
un componente central del desarrollo de los países, era el 
lugar de la reflexión, de la investigación y de la formación 
profesional. En el actual contexto, ese lugar lo está perdien-
do. Cabría preguntarse entonces: ¿quién está ocupando el 
lugar que la universidad está dejando?

Situaciones sintomatológicas: la pérdida del sentido  
de “comunitas”, la ausencia del diálogo confrontativo,  
la rutinización de la docencia

En algunos países como México, que tiene una vasta in-
fraestructura universitaria,1 también asistimos a una signi-
ficativa crisis de calidad. Muchas universidades cuentan con 
centros de estudios superiores, centros de investigaciones, 
bibliotecas especializadas, terminales de computación, ofi-
cinas donde los investigadores tienen sus propios espacios 
de trabajo, etcétera. Es decir, existe una infraestructura 
que no expresa desatención del funcionamiento. A modo 
de ejemplo, el modelo del Colegio de México,2 que se ha 
expandido en diversos lugares de la frontera norte, en el sur 

1	 La Universidad Nacional Autónoma de México (UNAM), por ejemplo, cuenta con 370.000 estudiantes y 
alrededor de 40.000 profesores, y opera con cerca de 2.000 millones de dólares anuales.

2	 El Colegio de México es un proyecto intelectual muy elitista, con un grupo reducido de alrededor de 
150 profesores, donde la relación es casi de un profesor por alumno (la mayoría becados), y donde el 
profesor tiene la obligación de hacer una cátedra por un semestre cada tres años, y el resto del tiempo 
queda a disposición para la investigación.
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y en el centro del país, creando colegios que comenzaron 
siendo dependencia y que ya son absolutamente autónomos. 
Otro ejemplo es la UNAM, donde el profesor calificado que 
logra cierto reconocimiento —generalmente el que trabaja 
en los institutos de investigaciones— no siempre tiene res-
ponsabilidades docentes. Se evidencia así la separación que 
existe entre el profesor que hace docencia en las facultades y el 
profesor que trabaja en los institutos de investigación para evitar 
la “contaminación”, si me permiten el término, del acto de 
investigar con el acto de enseñar. 

De modo que en este contexto se produce un abandono 
creciente de la docencia, una transferencia de las respon-
sabilidades, y eso se repite en casi todas las universidades 
mexicanas. Aún así, la producción ha bajado notablemente. 
Hablar de baja producción no significa que no se escriban 
libros, que no se publiquen revistas; el problema es la cali-
dad de esa producción. La calidad no se expresa en buenos 
o malos trabajos; refiere a que estos trabajos son simple-
mente productos de antología, de recopilaciones o de com-
pilaciones de trabajos que no necesariamente enuncian las 
estrategias de investigación que producen esas instituciones. 
Por lo tanto pueden ser trabajos franceses, ingleses, o de 
cualquier geografía, que evidentemente permiten retroali-
mentar revistas, e incrementar la proliferación de ediciones 
de alto costo que no lee mucha gente.

Asimismo, si uno visita las universidades centroameri-
canas, con excepción de una o dos, asistimos a una crisis 
peor aún, mucho más abrupta. De igual modo en Chile, en 
circunstancias en que tuvo una aparición científica y pro-
fesional seria, durante los años sesenta, contando entonces 
con 6 universidades en un país con 14 millones de habitan-
tes, actualmente presencia la aparición de 65 universidades, 
muchas de ellas de dudoso funcionamiento.

La descripción de estas situaciones sintomatológicas, 
morfológicas, nos permite preguntarnos qué hay detrás de 
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todo esto. En el fondo es el problema de la comercialización 
de la educación superior y la transformación de la univer-
sidad en empresa. Esta transformación conlleva la pérdida 
del sentido de “comunitas”, la ausencia del diálogo interno, 
donde no hay confrontación de opiniones, acompañado del 
abandono de la función docente o de la rutinización de la 
misma, que es tan grave como el mismo abandono.

Retomando el interrogante acerca del lugar que ocuparon 
las universidades en las estrategias de desarrollo de nuestros 
países en el siglo XIX como parte de la conformación de 
proyectos de desarrollo nacional —que fue claro en Chile y 
también en Brasil y en México, particularmente después de 
la Revolución Mexicana, y que actualmente lo está perdien-
do—, cabría preguntarse entonces: ¿quién está ocupando ese 
lugar que la universidad está dejando? Aunque esta pregunta 
no remita a una única y precisa respuesta, podemos seña-
lar que en algunas áreas vinculadas a las ciencias naturales, 
y fundamentalmente a las tecnologías, evidentemente hace 
algunos años el lugar lo están ocupando de una manera di-
recta o indirecta los departamentos de investigación de las 
empresas trasnacionales. Eso es previsible porque los costos 
de la investigación en física, química y biología son de tal 
magnitud que, aunque contaran con mayores recursos fisca-
les, las universidades no tendrían oportunidad de realizarla.

Sin embargo, la investigación en el área de las ciencias 
naturales se ha logrado mantener en las universidades de 
mayor trayectoria porque los profesores en esas ramas del 
saber han sabido defenderse y han podido organizar pre-
siones, quizá por intereses corporativos. También las inge-
nierías se desarrollaron muy fuertemente en algunos países 
como Brasil y México, al igual que la medicina y otras cien-
cias vinculadas a la ecología y la atmósfera, pero no en la 
dimensión en que originalmente iniciaron estos programas. 
Es decir, se está viviendo una herencia de un esfuerzo de in-
versión de muchos años, de cuando las universidades tenían 
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un lugar en el proyecto de país, lugar que ya no tienen y que 
está siendo desplazado, o bien por centros de investigación 
de las empresas que no son empresas nacionales, o bien por 
los institutos tecnológicos que están directamente financia-
dos por grupos empresariales. Tal es el caso del Instituto 
Tecnológico de Monterrey en México, donde claramente ahí 
se forma una elite administrativa, financiera, con un nivel 
notable, pero directamente ligada a intereses económicos.

Más allá de esto, se observa en los últimos años un fenó-
meno interesante: el fortalecimiento de las ciencias sociales 
y las humanidades. Los directores de estos institutos pres-
tigiosos se han dado cuenta que no es posible formar inge-
nieros, financistas o administradores de empresas que no 
posean algún conocimiento de cultura general. De modo 
que se ha comenzado a incorporar en los planes de estudios 
de dichas carreras algunas asignaturas curriculares del área 
de las humanidades, lo que constituye un síntoma digno de 
ser analizado.

En los diagnósticos de los grupos dirigentes actuales se 
señala que un “buen empresario” no es solamente un in-
geniero competente o un administrador eficiente, sino que 
tiene que ser un profesional con una visión compleja de su 
propia realidad. Esto es producto de la política de forma-
ción que ha llevado a nuestros países a otorgar becas de pos-
grados en el exterior, de forma tal que muchos economistas 
que se habían ido a estudiar el extranjero (sobre todo a la 
Escuela de Chicago), cuando retornaban a sus países no lo 
entendían, lo reducían a una serie de fórmulas, ecuaciones 
o matrices que no funcionaban. De modo que es interesante 
observar cómo de los grupos conservadores, o por lo menos 
en una parte de esos grupos, asoma una lucidez suficiente 
como para darse cuenta que la construcción de un proyecto 
de un país en las condiciones actuales, que son muy com-
plejas, requieren de un técnico con una formación también 
más compleja.
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Los dos grandes problemas de la universidad actual

Actualmente dos grandes problemas giran en torno a la 
universidad. El primero y tal vez el más grave es el lugar que 
ejerce el pensamiento en ellas. ¿Es la universidad el lugar 
del pensamiento? Como se señalaba en el apartado ante-
rior, las universidades de la región ocupaban un lugar cen-
tral en el siglo XIX en la formación de pensadores, es decir, 
en la edificación de una capacidad pensante en función de 
sostener un proyecto de país. Al disolverse ese proyecto de 
país por causa de la globalización financiera, evidentemente 
se perdió el sentido a esa función y, paradójicamente, esa 
función pasó a ser altamente disfuncional, ya que sujetos 
pensantes podían molestar al hacerse preguntas que no tie-
nen respuestas.

Resulta evidente que el desarrollo del pensamiento no 
está alojado en la universidad actual sino que tiene otro do-
micilio, desconocido. ¿Dónde está alojado el pensamiento? 
¿Está realmente en las universidades? ¿Los investigadores 
están realmente construyendo pensamiento? No hay duda 
que producen información, tablas estadísticas, etcétera, 
pero, ¿eso es pensamiento? No basta diagnosticar; el pensa-
miento no es descripción de diagnósticos. El pensamiento 
es la capacidad que tenemos de proyectar posibilidades.

¿Qué pasa entonces con el pensamiento y con el espacio 
institucional llamado “universidad” relacionado histórica-
mente con el pensamiento? Esto conlleva un problema que 
se vincula con las prácticas docentes, con las estructuras cu-
rriculares, con la organización interna de las facultades, es-
cuelas, departamentos o institutos, que tal vez no es la ade-
cuada. ¿Qué supone plantearnos el problema de rescatar el 
papel de la universidad en función de la exigencia que los 
países tienen de la universidad? No se percibe esta necesi-
dad por parte de las universidades en la medida en que está 
correlacionado con la ausencia de un proyecto.
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La segunda problemática refiere al espacio institucional y 
lo que podríamos llamar la tendencia a la burocratización del 
intelecto, proceso que comenzó a instalarse claramente en la 
universidad desde hace veinte años. Este proceso de capta-
ción de la intelectualidad responde a un diseño de los años 
ochenta que pretendía trabajar de manera muy acuciosa con 
la inteligencia de los países. A partir del mismo se crearon 
sistemas ad hoc, denominados “sistemas nacionales de los in-
vestigadores”, que fueron bienvenidos por la intelectualidad 
académica porque se presentaban como un reconocimiento a 
su trabajo, y significaba además el incremento —y en algunos 
países como México o Brasil, la multiplicación— de los ingre-
sos, pero en el marco de una evaluación a revalidarse cada 
determinados años, dando cuenta del rendimiento a partir de 
formatos estandarizados que definen el perfil de las investi-
gaciones y sus resultados. El resultado de esta burocratización 
es que los intelectuales ya no trabajan molestando al sistema, 
pues dejaron de hacerse preguntas, y siguen investigando lo 
que se les está pidiendo en los formatos. De este modo, es la 
lógica de poder que se impone administrando la inteligencia.

Resulta elocuente que el espacio institucional acabó con los 
diseños de las investigaciones originales, disciplinando a los 
intelectuales, esencialmente en las ciencias sociales y las huma-
nidades. Si bien los intelectuales siguen siendo críticos, están 
disciplinados. Se crea un discurso académico crítico que en el 
fondo tiene consecuencias profundamente retardatarias por-
que es una crítica tan aplastante que no le deja más opción al 
usuario de la crítica que defender lo criticado; o sea, de alguna 
manera es la legitimización de lo criticado. La crítica cumple 
entonces una función de preservativo de aquello que se criti-
ca, disociando al sujeto del discurso. Esto que está ocurrien-
do con la inteligencia latinoamericana es alarmante en paí-
ses donde existe una densidad intelectual importante, donde 
existen intelectuales con ideas, con preguntas que sin embar-
go se encuentran acalladas. Tal vez el caso paradigmático por 
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excelencia sea la situación que se manifiesta en Chile, donde 
actualmente la intelectualidad está absolutamente muda, auto-
complaciente o autoflagelante. Con mayor o menor conciencia 
de ello, el resultado es el mismo: silencio.

Los parámetros de producción en la universidad que se nos 
imponen con tanta fuerza (por eso mismo son parámetros y no 
variables) no son opciones, están fuertemente internalizados y 
socializados y por lo tanto se convierten en una evidencia en 
sí mismos, de modo que no se llegan a cuestionar: están natu-
ralizados. Disciplinas muy importantes como la economía, la 
antropología, la sociología o la ciencia política no ofrecen una 
producción pertinente que permita reconocer ahí una base de 
sustentación para la toma de decisiones, lo cual tiene conse-
cuencias prácticas porque se constata que muchas decisiones 
políticas en materia de salud, educación, cuestiones agrarias o 
industriales no tienen basamento construido desde las univer-
sidades. Frecuentemente este se presenta por vía de los exper-
tos ya sea del Banco Mundial u otro organismo multilateral, o 
alguna organización no gubernamental (ONG). Finalmente, 
esto encaja en una lógica muy perversa pero que la hemos ter-
minado por naturalizar: el canje de deuda externa por edu-
cación. En muchos países de la región este canje a través de 
bono-deuda se da a cambio de abrir espacios de intervención 
en la educación como parte de la lógica económica.

Si bien no hay claridad aún respecto de cómo se está 
transformando la universidad en tanto espacio institucional 
organizado donde se cobija el pensamiento, esta transforma-
ción supone dos grandes implicaciones, ambas de carácter 
político. Una de ellas entraña el problema de la definición 
del concepto “país” que conlleva los interrogantes acerca de 
qué es un país hoy, y qué supone en la actualidad el tener 
estrategias de desarrollo. Esta es una pregunta que atien-
de a la lógica economicista, siendo que la respuesta puede 
ser múltiple; aunque, ciertamente, dos conceptos encierran 
toda la problemática y derivan consecuencias muy diferen-
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tes. Uno de ellos es afirmar la existencia de “un proceso de 
desarrollo”; el otro es afirmar que existe “un modelo de cre-
cimiento”, aunque aquí podríamos discutir si lo que existe 
es un modelo de crecimiento o de acumulación.

La diferencia que hay entre “desarrollo”, “crecimiento” 
y “acumulación” es claramente un problema conceptual, y 
entraña alcances e implicaciones en términos de qué son o 
cómo son las políticas que están conformando el espacio eco-
nómico, social, político, educativo de un país. La documen-
tación oficial acerca de políticas sectoriales en varios países 
latinoamericanos incluye normativas jurídicas a niveles de 
secretarias de estado que aparecen como muy coherentes 
pero no se traducen en prácticas. Son solo declaraciones de 
políticas deseables, de modo que ese vacío entre la normativa 
y la práctica la resuelve el experto que viene a darle concre-
ción. En países que están procurando procesos de cambio, 
como por ejemplo Bolivia o Ecuador, se presenta una suerte 
de trampa entre el plano de la definición de las políticas pú-
blicas y el plano de ejecución técnico profesional.

Por una parte, la primera trampa es el paso de lo norma-
tivo al diseño de las políticas públicas; no se logran diseñar 
políticas que respondan a las exigencias de las normativas ju-
rídicas. La otra trampa surge en el marco de los diseños de 
políticas ya que los funcionarios encargados de llevarlas a cabo 
no son capaces de hacerlo, imponiendo por sobre las políticas 
sus prácticas rutinarias que terminan neutralizando nueva-
mente su implementación. Tal es el caso de los procesos de 
alfabetización en el marco de la problemática del papel de las 
universidades, donde se evidencia una significativa regresión. 
Las tasas de analfabetismo no solo han aumentado sino que 
en muchos países del continente no se han cumplido las mí-
nimas metas. Los compromisos que los gobiernos asumieron 
en 1980 para alcanzar en 1999 respecto de elevar el nivel de 
escolaridad real del nivel promedio a doce años, no solo no 
lo han alcanzado sino que en el año 2008 los mismos gobier-
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nos se reunieron para asumir el compromiso de subir el nivel 
promedio de escolaridad a cuatro años, meta a alcanzar en el 
año 2015. En los actuales contextos de alta competencia los 
gobiernos expresan la necesidad de competir eficientemente 
en el mercado mundial, y sin embargo poseen un porcentaje 
significativo de su población semianalfabeta. Entonces la pre-
gunta es: ¿cuál es el papel de las universidades a partir de 
esto? Se presenta aquí una responsabilidad en el ámbito de la 
formación, mientras que la universidad brinda entrenamien-
to, capacitación, pero escasa o nula formación.

Un organismo multilateral como la Organización para la 
Cooperación y el Desarrollo Económico (OCDE) hace muchos 
años que está planteando la desaparición de las universidades, 
con la propuesta de su transformación en institutos técnicos 
superiores. Esto supone que lo que se requiere formar en los 
países de América Latina en el mejor de los casos son exper-
tos, o especialistas, pero no pensantes. Evidentemente si uno 
mira el problema desde la perspectiva contraria, si uno lo mira 
desde los grandes intereses que en este momento caracterizan 
el modelo de la acumulación, es muy claro concluir que a de-
terminados actores sociales no les interesa la construcción de 
pensamiento, sino la formación de especialistas, operadores, 
expertos. Se observa en muchas universidades esta cooptación 
de la inteligencia en nuestros sistemas científicos que son ver-
daderamente succiones de la inteligencia, y que tienen como 
consecuencia un intelectual pasivo, escéptico, apático, superes-
pecializado, al cual no le interesa más que el sub-tema, como si 
ese sub-tema pudiera dar cuenta de todos los macro temas que 
supone entender el funcionamiento de un país.

Desafíos prospectivos para las universidades latinoamericanas

Muchas universidades latinoamericanas, aun en este en-
revesamiento en el que se encuentran, continúan siendo 
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espacios de formación, pero esto va a depender de sus pro-
pias capacidades de reacción. En este momento sin duda 
existen condiciones positivas que les pueden permitir re-
accionar, pero para ello hace falta abundancia de ideas. A 
esa abundancia de ideas se puede contribuir con trabajo 
que esté claramente orientado a responder las preguntas 
más pertinentes que el momento histórico actual plantea. 
Preguntas como: ¿qué significa desarrollar un país o una 
nación? ¿Qué significa hablar de plurinación? ¿Qué signi-
fica hablar de actores sociales? ¿Qué significa desarrollo 
técnico-científico? Temas que en apariencia son elementa-
les pero implican una enorme complejidad en cuanto que 
no pueden responderse en función de estándares univer-
sales, sino que tienen que responderse en función de las 
exigencias del momento histórico de cada país.

El gran desafío se plantea en función de la formación, 
que implica colocarnos en el dilema de pensar la discipli-
na científica más que como una disciplina desarrollada in-
ternacionalmente, colocándola en su campo disciplinario y 
agregándole un desafío que por lo general el mundo acadé-
mico no incorpora, que es su contribución a la historia del 
país. Es decir, el papel que tiene la matemática, la investi-
gación física, la antropología, la filosofía, la demografía, la 
educación, no es únicamente el papel universal de acumular 
conocimiento en términos de “la Humanidad”, sino en el 
sentido de adquirir conocimiento para un lugar determina-
do y una población determinada. Y más allá de que esta sea 
una pregunta de sentido común, es una pregunta que no 
se hace la academia porque está más interesada en el reco-
nocimiento que le significa publicar en revistas indexadas, 
sin interés alguno para su país sino para el conocimiento 
universal que gira en torno a los países centrales.

La academia no se interroga acerca del conocimiento que 
en el contexto complejo de fenómenos económicos, socia-
les, políticos y psicológicos está reclamando su país. Y ese 
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es el conocimiento que va a permitir tomar decisiones de 
orden político en determinado sentido, o impedir la diso-
ciación entre elaboración de propósitos y diseño de políticas 
que de hecho no se aplican. Este es un problema en la rela-
ción entre conocimiento, pensamiento y contexto histórico; 
de otro modo estamos acumulando un conocimiento que 
puede servir para las publicaciones internacionales, para 
la acumulación del saber, pero no para la transformación. 
Mientras tanto los expertos, que no tienen visión de proyec-
to ni visión de futuro, son los que llevan a cabo las políticas, 
conduciéndonos a paso forzado hacia la “sociedad bonsái”, 
pequeña, armónica, incluso estética, no siendo capaz de ha-
cerse ninguna pregunta.

Hay una ética interna en los investigadores que no está 
funcionando por falta de compromiso con la universidad, 
y la falta de compromiso es porque la universidad no tiene 
compromiso con el país. El problema que aducen es el re-
duccionismo en cuanto a los recursos, y no es cierto. Existen 
recursos, y el primer recurso es uno mismo, el compromiso 
propio de plantearse un problema, de hacerse una pregun-
ta. ¿En qué consiste pensar en América Latina? Ahí está 
comprometido un sentido del conocer, una idea de lo que es 
conocer y de lo que es pensar. Es una óptica que nos permi-
te enriquecer nuestro quehacer académico, recuperando la 
tradición, revisándola, liberando al pensamiento de lo que 
lo atrapa, estimulando al creador, enfrentando la apatía, la 
inercia, que está aplastando la capacidad de problematizar. 
En ese lugar hay que revisar la universidad, repensarla, y 
hacer propuestas para que desde ella se pueda generar un 
espacio de influencia. Pero faltan las preguntas, y eso no 
es fácil, porque se necesita construir un conocimiento que 
tenga sentido no solamente para los códigos teóricos, sino 
para el momento histórico donde ese código disciplinario se 
pretende utilizar, intervenir sobre la realidad.
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CAPÍTULO 3

De riquezas, abandonos y oportunidades urgentes. 
Educación superior en la Argentina contemporánea

Roberto Marengo y Carlos Giordano

Necesidades y sentidos de la educación superior en nuestro país

Todas las afirmaciones que siguen no se asientan en la 
consideración comparativa con sistemas análogos en otros 
países sino en la caracterización de las propias fuerzas y de-
bilidades con que definimos las posibilidades de desarrollo 
del “nivel de educación superior” en Argentina tal como lo 
establece la Ley de Educación Nacional N° 26206.

Por un lado, la educación superior en Argentina es de 
una riqueza infinita, abandonada al libre recorrido de los 
individuos que logran llegar, acceder y permanecer, aun 
contra sus deseos y posibilidades, hasta que un día egre-
san o se van simplemente con un título al lado del nombre, 
quizás en busca de otro contenedor social y culturalmente 
más acogedor. Por el otro, la educación superior en Argen-
tina tiene el pasado, el presente y el sentido de la extraor-
dinaria complejidad que en nuestro país se dio como estig-
ma y pasión identitaria, como destino manifiesto y como 
posibilidad de realización individual y colectiva. Entonces, 
¿qué oportunidades tendremos si no imaginamos dialécti-
camente el futuro? ¿Qué caminos podremos recorrer si no 
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superamos los dualismos esquizoides? Porque las opciones 
de hierro siguen siendo los cantos de sirena con que el pa-
sado nos condena a empujar nuestra piedra una y otra vez, 
mientras en las banquinas esperan su marcha todos los que 
verdaderamente necesitan caminar avanzando, o los que 
solo pueden avanzar caminando… que no es lo mismo.

En un reciente ensayo sobre las universidades españolas 
contemporáneas José Carlos Bermejo (2009), catedrático en 
Historia Antigua de la Universidad de Santiago de Compos-
tela, define que:

… suele creerse, y así debería ser, que la universidad es una 
institución destinada a producir las diferentes clases de sa-
beres, en la que unas personas inteligentes, desinteresadas y 
dotadas de espíritu crítico desempeñan su labor. La realidad 
está muy alejada de esta imagen. En los últimos treinta años, 
las universidades españolas han crecido desmesuradamente 
sin planificación alguna, al tiempo que recibían cuantiosos 
medios y comenzaban a producir conocimiento de modo si-
milar a las de los países más desarrollados. No obstante, se ha 
desembocado en un estrepitoso fracaso y una caótica situa-
ción que las ha llevado a ser prácticamente irreformables. Sus 
sistemas de gobierno, concebidos como mímesis del gobierno 
de una nación, la multiplicación de centros y la descordina-
ción absoluta entre las diecisiete autonomías han permitido 
el secuestro de la universidad por parte de sus profesores y 
su personal administrativo. Apelando a modelos políticos y 
sindicales solo aparentemente democráticos, se ha logrado 
anular el espíritu crítico con el fin de poderlas controlar para 
beneficio de los intereses corporativos y convertir la búsque-
da del conocimiento en una enloquecida carrera burocrática 
en que todos hablan de lo que no son, en la que nadie cree 
lo que nadie dice, y en la que su distancia con el mundo real 
crece a una velocidad de vértigo.
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Antes que sea demasiado tarde y este relato se transforme 
en nuestro espejo español, es necesario que nos planteemos 
cuál es nuestro estado de situación al respecto y comenzar 
con una agenda que atienda las razones, las necesidades y 
los sentidos con que deseamos definir los Estudios Superio-
res en nuestro país, en nuestra región.

La Ley 26206 de Educación Nacional (LEN) y la 26058 
de Educación Técnico Profesional son escenarios en cons-
trucción para todos los que trabajamos en educación supe-
rior. La Ley 24521 de Educación Superior (LES) vigente ya 
ha dado sus resultados en el escenario que fue posible en el 
derrotero de las políticas públicas neoliberales. Se trata en-
tonces de definir cuál o cuáles son los escenarios deseables 
y cuáles los probables.

En el transcurso de la actividad parlamentaria, desde 
la Presidencia de la Comisión de Educación de la Cámara 
de Diputados de la Nación, la Dra. Adriana Puiggros llevó 
adelante un proceso de trabajo de provisión de datos que 
permitieran definir el sentido general de las posibilidades 
de transformación de un sistema ralentizado en su diálogo 
productivo con la modernidad. El proceso de trabajo tuvo 
varios orígenes: las condiciones de desarticulación en que 
se encuentra el sistema de educación superior de acuerdo 
al conjunto definido normativamente por las leyes mencio-
nadas, las claras incongruencias ideológicas entre las leyes 
pertinentes, y las discusiones disonantes entre los estatutos 
de cada universidad nacional y la LES, particularmente.

En este sentido a lo largo del trabajo se realizaron va-
rios procedimientos confluyentes: una consulta nacional a 
la inmensa mayoría de los integrantes, las organizaciones 
e instituciones de la educación superior;1 el análisis de los 

1	 Todo el material, documentos, agenda de reuniones y versiones taquigráficas aportadas durante esta 
consulta puede confrontarse en la página de la Comisión de Educación de la Cámara de Diputados de la 
Nación: <www.diputados.gov.ar>.

www.diputados.gov.ar
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proyectos con estado parlamentario; y el estudio comparado 
de legislaciones sobre la educación superior en diferentes 
países a lo largo de la historia. El análisis resultante recupe-
ra aportes y consensos logrados en el proceso,2 que ofician 
como antecedentes necesarios para este artículo y que sinte-
tizamos en los siguientes fundamentos.

Una crisis potencialmente civilizatoria

Una profunda crisis atraviesa a las sociedades contempo-
ráneas. En las últimas décadas asistimos alternativamente al 
derrumbe del muro de Berlín, que marcó el término de la 
experiencia socialista, y a una crisis del capitalismo globali-
zado cuyo final aun es incierto.

La crisis económico-financiera que afecta al mundo glo-
balizado es una de las más importantes de los últimos cien 
años y es, a su vez, una crisis de la sociedad que ha soste-
nido un modelo económico que llevó a la desigualdad, a la 
pobreza y a la explotación de millones de seres humanos, al 
mismo tiempo que benefició muchísimo a muy pocos. Hoy 
hay un debate sobre nuevos paradigmas políticos, económi-
cos, sociales y culturales que debe impactar en las políticas 
estatales. Hasta dónde se involucren los Estados en su rol 
de contralores del mercado y en la implementación de po-
líticas públicas, es la medida de la posibilidad de salir de la 
crisis, o solo de aggiornar con un superfluo maquillaje la 
situación. No alcanzan los parches. En estas circunstancias, 
y cuando se necesita del aporte de todos en lo que se refiere 
a la comprensión de la gravedad de lo que ocurre, de lo que 
está en juego en cada lucha que se está librando, y de lo que 

2	 El documento de consensos firmado por todos los bloques políticos fue entregado al Ministro de Edu-
cación de la Nación el 17 de noviembre de 2008, en reunión formal de la Comisión de Educación de la 
Cámara de Diputados.
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cada uno puede aportar con perspectivas creativas y supera-
doras, resulta imposible pensar que los espacios institucio-
nales no estén atravesados por ellas. Las que conforman el 
“nivel de educación superior” no son la excepción a la regla. 
Precisamente esta instancia requiere ser inmediatamente 
atendida para evitar que los problemas que aparecen hoy 
dispersos se condensen de manera irreversible.

La educación superior es uno de los ámbitos más ade-
cuados para la generación de nuevas ideas, modelos pro-
ductivos, energéticos y tecnológicos, que permitan ir dando 
pasos hacia la construcción de una sociedad distinta, en pos 
de las estrategias necesarias para el desarrollo nacional. 
Pero también debe ser un ámbito de oportunidades para 
el conjunto, para una mayoría mucho más amplia de la que 
hoy asiste a sus aulas. Porque en los recursos humanos que 
allí se forman también estarán las posibilidades de repensar 
modelos y soluciones. Hay que fomentar la generación de 
una mayor masa crítica en beneficio del conjunto.

Al hablar de educación superior referimos a las univer-
sidades, los institutos universitarios y a los institutos supe-
riores de formación docente y de formación técnico profe-
sional, los laboratorios, centros e institutos de investigación 
científica y los procesos de extensión, transferencia y vincu-
lación con el medio productivo, y que convierten a la edu-
cación post secundaria en un campo poblado de diversas 
demandas y posibilidades. La crisis afecta al conjunto del 
sistema de educación superior con sus particularidades por-
que si, como sostienen algunos intelectuales, la crisis es ci-
vilizatoria, las instituciones que conforman este nivel han 
sido un componente fundamental de la civilización que hoy 
se resquebraja. En particular, la universidad es reflejo de los 
resabios del pasado y de las luces del futuro de cada tiempo, 
y la forma universitaria de la política es la traducción de 
los conflictos, las necesidades y los obstáculos que tiene la 
sociedad en materia de distribución de la cultura entre y 
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dentro de las distintas generaciones, clases sociales, sectores 
étnicos y culturales, entre otras cuestiones. Durante el siglo 
XX, cuando la universidad clamaba o se silenciaba, era ne-
cesario prestarle atención. Hoy es más urgente aun prestar 
atención a sus silencios y a sus espasmódicas virulencias. Si-
lencios y protestas suelen articularse repentinamente si no 
se los interpreta y no se resuelven a tiempo los problemas 
que expresan.

La pertinencia del mercadeo

La situación actual de las universidades occidentales es 
desconcertante. Antes que multiplicarse voces clamando 
por el rescate de ese interés general que las habitó durante 
casi dos siglos, se ha fragmentado el “demos” universita-
rio confundiéndose con intereses que la alejan de la uni-
versalidad del saber que estuvo en su origen, a la vez que la 
comprometen con intereses particulares y dispersos en el 
océano del mercado. El golpe que el neoliberalismo propi-
nó al sistema capitalista al cual pertenece afectó a todas las 
formas de producción y transmisión del saber. Tanto la for-
ma de universidad humboldtiana como la napoleónica que-
daron descolocadas porque el rumbo que tomaron las cosas 
les impidió generar una herencia superadora y adaptarse al 
progreso con el cual, en buena medida, habían colaborado 
aportando conocimientos y mejorando la cultura de suce-
sivas generaciones. Esa insuficiencia es notable en el caso 
europeo, que no ha tenido la capacidad de generar formas 
de producción y transmisión del saber universitario dentro 
de su tradición cultural, liberal o conservadora.

La derrota de los modelos europeos modernos de univer-
sidad fue un aspecto de la derrota de la cultura latina por 
la cultura anglosajona, de la cultura europea en manos de 
la estadounidense. La erosión fue rápida si se considera la 
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varias veces centenaria edad de las universidades europeas. 
Veinte años después del triunfo de los aliados sobre el más 
siniestro intento de control de la humanidad, las univer-
sidades europeas vibraban en movimientos ubicados en el 
imaginario de la liberación social. Una década más tarde 
una inédita tecnología de control de la enseñanza, el apren-
dizaje y la investigación invadió las aulas, generada por 
grandes entidades financieras internacionales, las mismas 
cuyo modelo causaría el crack de todo el sistema económico 
social a principios del actual siglo. Exigirían “pertinencia” 
de las universidades al mercado.

Herida culturalmente Europa selló en 1999, por me-
dio de la firma de sus ministros de educación, el Acuerdo 
de Bolonia, reconociendo el agotamiento de ambos mo-
delos universitarios de la modernidad. Puso entonces en 
una placa de bronce a su universidad e inició la construc-
ción de un sistema de educación superior profundamen-
te contradictorio con la universalidad del conocimiento. 
Emprendió la homogeneización de planes y programas 
hasta llegar a exigir planillas miméticas que registran al 
docente, al investigador y al alumno como números de un 
presupuesto que consideran el peso muerto que el Estado 
debe descargar. La contradicción es flagrante: el conoci-
miento debe ser producido y transmitido a medida de las 
reglas del libre mercado, pero los instrumentos que se uti-
lizan para alcanzar ese resultado son de un alto control de 
todas las operaciones de mercadeo de conocimiento. La 
irracionalidad del capitalismo neoliberal el cual, empero, 
ha crecido en la matriz de la más alta escala alcanzada por 
la razón humana en materia de ciencia y tecnología, carco-
mió las fronteras que diferenciaban la vorágine del mun-
do económico del espacio de producción y transmisión de 
bienes simbólicos, en lugar de actualizar lazos productivos 
y creadores entre una y otra tarea humana.
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El paradigma latinoamericano

Es conveniente recordar el linaje de las universidades 
latinoamericanas para sostener que ni su crisis es idéntica 
a la de las universidades europeas, ni las soluciones que 
tengan alguna viabilidad podrán ser las mismas. Huelga 
decir una vez más que mirar nuestros problemas sociales 
y culturales en espejo ajeno solo nos devuelve una defor-
mación al servicio de poderes extraños que irremediable-
mente encuentran cómplices en el sostén de necesidades y 
controles externos.

En América Latina la herencia de las viejas universidades 
de Salamanca y Bolonia fue atravesada por el liberalismo 
francés. La orientación de las universidades hacia la forma-
ción de profesiones se adecuó a las vicisitudes de las nue-
vas repúblicas, que quedaron ubicadas en la periferia de la 
sociedad industrial avanzada. El movimiento reformista de 
1918 puso de manifiesto que las universidades latinoameri-
canas estaban descolocadas respecto de sus pares europeas 
y norteamericanas para las cuales sus reclamos eran extra-
ños. Detrás de las universidades latinoamericanas ha creci-
do siempre la utopía de una modernidad propia.

El espacio europeo de educación superior se ha constitui-
do sobre una historia, una tradición y, sobre todo, en torno a 
alianzas económico-políticas provenientes de la lucha por la 
hegemonía dentro de la Unión Europea y entre esta última y 
los Estados Unidos. A nosotros nos toca construir un espacio 
latinoamericano de educación superior. Si en 1918 la juven-
tud universitaria latinoamericana emprendió un camino dis-
tinto, ¿cómo no podríamos hacerlo casi un siglo después, en 
una situación donde se han tensionado fuertemente las arti-
culaciones internacionales que subordinaban a nuestros paí-
ses, sometidos mediante deudas externas impagables, balan-
zas deficitarias y la lógica de la economía financiera rigiendo 
sobre nuestro aparato productivo y nuestra vida social?
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Las sociedades latinoamericanas han acumulado doloro-
samente experiencias que les permiten definir con claridad 
qué es una crisis. Todos nuestros pueblos han desarrollado 
saberes de sobrevivencia, tecnologías de subsistencia y, en el 
presente, no solamente han ensayado modelos de gobierno 
orientados hacia la independencia económica, la soberanía 
política, la justicia social y la democracia, sino que muchos 
países lo han hecho con signo propio, como políticas de Es-
tado, donde la educación ha tenido un trato preferencial. 
Probablemente sea América Latina el lugar donde se avan-
zó más en una educación superadora del modelo normalis-
ta liberal europeo que recibió como legado. Encontramos 
lineamientos, tradición y experiencias desde la reforma 
educativa mexicana comenzada en los años veinte, las re-
formas nacionalistas populares —en especial la del primer 
peronismo en Argentina—, pasando por las grandes cam-
pañas de alfabetización en Cuba y Nicaragua, los modelos 
educativos de los municipios brasileños, hasta las políticas 
educativas de gobiernos actuales como los de Ecuador, Boli-
via, Venezuela, Nicaragua, Uruguay y Argentina. Debe ad-
mitirse que la extensión de la cultura y la escolarización en 
América Latina tuvo siempre como motor las políticas que 
representaron a las grandes masas y requirieron de la edu-
cación para poder sostener políticas de desarrollo. Esas po-
líticas forman parte de una clara concepción educativa, que 
asume políticas universales, inclusivas, que otorgan prota-
gonismo a los pueblos, que se vinculan con la producción y 
el trabajo antes que con el mercado, que buscan, en suma, la 
producción de saberes para una distribución justa de la ri-
queza material y simbólica. En todos los casos se combinan 
soluciones a problemas educativos residuales de la moder-
nidad y se profundiza el destino democrático popular de la 
política educativa.
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La responsabilidad del Estado

En el pasado más reciente se dieron pasos importantes 
para reorganizar el sistema escolar, superando la legislación 
neoliberal y poniendo en marcha un sistema cuyo eje ético-
político es la educación común ensamblada con el respe-
to por las diferencias, que establece articulaciones entre la 
educación, el trabajo y la producción y atiende a la integrali-
dad de la formación básica de todos los argentinos. Durante 
las consultas y los debates que precedieron a las nuevas leyes 
nadie se detuvo para cuestionar el sentido y las finalidades 
de la educación primaria o secundaria. La pregunta for-
mulada desde los sectores más conservadores se refería a la 
falta de sentido que encuentran a la inversión del Estado en 
la educación, pero el pueblo que había votado no dudaba 
de recobrar el control de la educación como conjunto y no a 
fragmentos de la población que consolidasen la diferencia-
ción desigual de los diferentes sectores sociales.

La medida estratégica principal para encaminar la educa-
ción hacia aquellas finalidades fue la recuperación de la cen-
tralidad del Estado para hacer política y no dejarlo reducido 
a un administrador de recursos, es decir, a lo que el lenguaje 
neoliberal simplifica denominándolo como “gestión”. El pro-
blema es que existe una demanda del sistema productivo dis-
tinta a las de las producciones tradicionales. La necesidad 
de nuevos paradigmas requiere de investigadores, científicos, 
alumnos, docentes y tecnólogos que puedan formular y for-
mularnos nuevos interrogantes y soluciones; es decir, planifi-
car el futuro. Además existe una demanda territorial, porque 
muchos estudiantes que terminan el secundario golpean las 
puertas de la educación superior, y algunas universidades 
han establecido un ingreso limitado disimulado, cuestión que 
no se admite abiertamente pero que existe en la Argentina.

En un país que considera a la educación como un “bien 
social”, que cuenta con un Estado que garantiza su gratui-
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dad y acceso, y siendo una nación con alrededor de 40 mi-
llones de habitantes donde la secundaria es obligatoria, la 
tendencia a cursar estudios superiores irá en aumento. Más 
cantidad de jóvenes demandarán educación superior para 
ingresar, y es auspicioso que eso ocurra. En este sentido, la 
ley universitaria de los años noventa quedó desactualizada. 
Ya hay grandes universidades con sus estatutos reformados 
que no se adecuan a esa norma. También en la Comisión de 
Educación de la Cámara de Diputados se llegó a acuerdos 
entre los distintos bloques que apuntan a la necesidad de 
tener una ley nueva, como ya quedó dicho. Hace falta una 
política integral para la educación superior que organice y 
delinee los caminos.

Las modificaciones lógicas que sufrió con el tiempo el 
ideario reformista de 1918 respondieron al crecimiento de 
la demanda de educación superior por parte de la pobla-
ción, hecho alentador que demuestra la eficacia con la cual 
ha trabajado el sistema escolar en su finalidad de transmi-
sión de la cultura básica. La insuficiencia académica, cien-
tífica y pedagógica de la organización universitaria para 
responder adecuadamente a la expansión de la demanda 
por parte de grandes poblaciones juveniles, a la necesidad 
de nuevos perfiles profesionales y profesiones, especializa-
ciones y a la necesidad de transferencia de conocimientos a 
la sociedad y al Estado, no ha sido aún atendida mediante 
políticas de modernización democrática, como lo fueron los 
demás niveles de la educación.

Las consecuencias de ese descuido se perfilan en toda su 
gravedad en los momentos en los cuales nuestros países están 
intentando despegar de la crisis en la cual los hundieron las 
dictaduras cívico-militares y el neoliberalismo. Se requiere de 
toda la capacidad intelectual de la sociedad para reconstruir 
la economía, acordar formas más justas de organización so-
cial y distribución de la riqueza, adecuar la estructura legal, 
establecer lazos fluidos entre las instituciones de investigación 
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y enseñanza y el Estado. Es necesaria una transformación polí-
tico-cultural en la cual las instituciones de educación superior 
deben jugar un papel irremplazable. Pero no puede descono-
cerse que hay voces que repiten que “no existe ningún proyec-
to para superar la situación actual de las universidades”, o que 
sostienen que “no habría que tocar el equilibrio logrado en la 
resistencia a la ley vigente”, o bien que “el gobierno no debe to-
mar medidas de trascendencia en la educación superior porque 
agitaría aguas incontrolables”.

Respecto a la educación superior se repite una suposición 
según la cual no habría horizonte alguno, ni proyectos, ni ideas 
sobre sus finalidades, ni posibilidades de llegar a acuerdos. 
Transformado este postulado en acto, se deteriora la posibilidad 
de la planificación de soluciones, porque su concreción siempre 
requiere de una voluntad compartida. Como las soluciones a 
muchos problemas no pueden posponerse, para escuchar y 
oír los acuerdos existentes, es necesario dejar de lado intereses 
creados y así arribar a una política que articule y conduzca las 
múltiples soluciones y experiencias parciales que existen.

Las demandas, las posibilidades, las alternativas

La educación superior no se reduce a las universidades, 
como ya quedó dicho. Los casi dos mil institutos de forma-
ción superior docente y técnico-profesional (mal nombrados 
como “no universitarios” o terciarios) son los principales res-
ponsables de la formación de docentes para el sistema escolar 
y de los técnicos y agrotécnicos. Los alumnos de dichos insti-
tutos provienen, en su mayoría, de capas sociales más humil-
des que quienes pueden sostener una carrera universitaria. 
Una de las medidas de la política educativa menemista3 fue 
transferirlos a los gobiernos provinciales, aumentando así su 

3	 En referencia a la política del gobierno de Carlos Saúl Menem, entre 1989- y 1998.
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distancia con las universidades, que siguieron en la órbita na-
cional. La existencia de una política nacional de formación 
docente quedó subordinada a acuerdos bilaterales y a merced 
de negociaciones de intereses sectoriales o urgencias econó-
micas de las provincias que dependían de las decisiones na-
cionales. Pero, con anterioridad a esa situación, los institutos 
ocupaban un lugar descalificado frente a las universidades, 
muchas de las cuales aún no reconocen los estudios cursados 
en ellos como parte de las carreras de formación docente que 
a su vez poseen. Al mismo tiempo han proliferado innume-
rables institutos privados que insertan toda clase de títulos 
en un mercado donde se esfuma la formación real que han 
recibido las personas y se equiparan los técnicos, docentes o 
profesionales que poseen las más diversas formaciones.

En cuanto a muchas de las universidades, ante la impo-
sibilidad de canalizar la demanda por falta de políticas na-
cionales al respecto, aunque sin admitirlo, han establecido 
diversas formas de limitación del ingreso que no respon-
den a criterios uniformes. De todas maneras rebasadas, han 
abierto sedes y extensiones siguiendo la lógica de deman-
das poblacionales, capacidad de pago y financiamiento, una 
acumulación material de universidades de calidades muy 
distintas tanto entre sí como respecto a la enseñanza de sus 
sedes centrales. A esas subsedes concurre la población de 
menores recursos económicos que no puede establecerse en 
las grandes ciudades donde están las sedes centrales, que 
no quiere desarraigarse y busca una educación superior que 
le permita insertarse en el medio laboral de su región. Un 
nuevo tipo de demanda que puede denominarse como “te-
rritorial”.

El presupuesto universitario creció significativamente des-
de 2003 y los salarios de los docentes por primera vez en mu-
chas décadas alcanzaron un monto digno. Pero todavía falta 
inversión para seguir el aumento constante del nivel de nece-
sidades que presenta el nivel superior, y son los estudiantes de 
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menor nivel económico los que sufren las consecuencias en 
la calidad de su educación. Para las universidades no es posi-
ble sostener las sedes y extensiones con el presupuesto que se 
les asigna, de modo que los estudiantes que concurren a esos 
lugares, en muchos casos, deben pagar colegiaturas abiertas 
o encubiertas para financiar los salarios de los profesores y 
otros gastos. Los profesores no se arraigan en la zona y no se 
acumula la masa crítica de docentes, equipamiento y procesos 
de gestión y administración. Muchas ofertas son de carreras 
incompletas, sin que existan previsiones consistentes para que 
los estudiantes puedan proseguir sus estudios en las sedes 
centrales, y es constante el riesgo de interrupción de la ense-
ñanza por parte de las universidades centrales, así como de 
ruptura de convenios establecidos entre los municipios y esas 
instituciones. Son numerosas las municipalidades que se han 
visto ante la necesidad de atender a miles de jóvenes de sus 
distritos organizando actividades de capacitación y formación 
post secundaria. Este hecho toma ribetes dramáticos en el co-
nurbano bonaerense, porque el crecimiento de formaciones 
educativas suele ser muy rápido y los municipios no pueden 
sostenerlo económicamente ni garantizar un nivel académico 
acorde a las universidades, pero tampoco pueden desatender 
a esos miles de jóvenes que reclaman que se los eduque para 
acceder a puestos de trabajo que requieren capacitaciones de 
nivel superior y/o acceder a mayores niveles culturales.

En varios casos los municipios avanzaron en convenios 
para que las universidades establezcan carreras en sus te-
rritorios, llegándose a generar un nuevo tipo de centros de 
educación superior no considerados en la Ley de Educación 
Superior vigente. En esos centros varias universidades es-
tablecen alguna carrera o algún tipo de oferta académica, 
pero no se prevé la transferencia de profesores, de capaci-
dad de investigación y de instalaciones como bibliotecas y 
laboratorios. Algunas de esos centros albergan a miles de 
alumnos que tienen sus esperanzas puestas en lograr la con-
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tinuidad de sus estudios, que difícilmente podría asegurar-
se en otros lugares. En este contexto resulta una reducción 
apresurada considerar que los proyectos de establecimiento 
de nuevas universidades en muchos de los distritos del co-
nurbano solo responden a intereses particulares de las fuer-
zas políticas predominantes. Al mismo tiempo una cuestión 
preocupante es que, a falta de una legislación actualizada y 
sobre la carencia de una planificación basada en acuerdos 
sustantivos entre el gobierno, las universidades y los institu-
tos de educación superior, se proyecta la creación de nuevas 
universidades desde necesidades locales, pero sin tener en 
cuenta la capacidad instalada, la vecindad de otras universi-
dades, y la repetición de carreras cuyos egresados deberán 
emigrar para insertarse en el trabajo. Es decir, sin ningún 
planeamiento estratégico.

En cuanto a la proliferación de maestrías, tecnicaturas y 
especializaciones estatales y privadas, se trata de un sínto-
ma muy claro de la caducidad de los diseños curriculares 
clásicos, que establecían carreras de alrededor de seis o más 
años de duración y ofrecían luego solamente doctorados 
elitistas de estilo tradicional. La irrupción de las maestrías 
comenzó en muchos países de nuestra región como México, 
Venezuela, Colombia y Brasil, después de los movimientos 
estudiantiles de 1968, y constituyeron el cambio más signi-
ficativo de este nivel en las siguientes décadas del setenta y 
ochenta. En la Argentina su introducción fue más tardía. 
Con el avance de las estrategias de mercado y la consiguien-
te reducción de la inversión pública en la educación superior 
muchas maestrías, tecnicaturas y especializaciones fueron 
atraídas por aportes privados o constituyeron una fuente de 
ingresos complementaria para las universidades y cobraron 
una relativa independencia.

En los ejemplos anteriores se observa la manera aleatoria, 
circunstancial y pragmática que ha tomado el crecimiento 
incontrolado de la educación superior, el surgimiento de 



Roberto Marengo y Carlos Giordano68

nuevos conglomerados que requieren institucionalización y 
el carácter novedoso de la demanda: ya no es solo de una 
clase media que busca profesiones que otorguen estatus y 
garanticen el futuro. El sujeto que reclama una educación 
superior a su alcance proviene de casi todos los sectores so-
ciales, habita los grandes conglomerados y las zonas de baja 
densidad de población y necesita estudiar en lugares accesi-
bles, se interesa por un amplio espectro de profesiones, mu-
chas de ellas nuevas, y por carreras de diversa carga horaria 
y longitud. La mayoría de los jóvenes que ingresan al mun-
do de la educación superior no tiene condiciones objetivas o 
subjetivas para sostener largas carreras sin obtener certifi-
caciones intermedias, y requiere un sistema de acreditación 
que le reconozca y le sume los estudios que va cursando, así 
también que se le habilite el tránsito por diversas institucio-
nes de enseñanza como parte de su educación permanente.

La oportunidad

La concepción de autonomía universitaria de los refor-
mistas de 1918 proyectó un Estado complejo, superador del 
Estado instrumento y constituido por organismos que cum-
plen distintas funciones y sostienen distintos tipos de articu-
laciones con el conjunto. La autonomía universitaria pensa-
da de ese modo no conduce a la idea de extraterritorialidad, 
no estimula el desprendimiento de la institución productora 
de saberes respecto del Estado, sino que se propone como 
un reaseguro de la posibilidad de producción de conoci-
mientos para la sociedad por parte del Estado, más allá de 
las vicisitudes que lo atraviesen. La intención es generar las 
condiciones para aportar a la autonomía del Estado nacio-
nal y el desarrollo de la sociedad.

La autonomía, la libertad de cátedra y el cogobierno han 
estado presentes en los dos grandes proyectos universitarios 
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en los que encuentra identidad la política de inclusión y de-
sarrollo. Son ellos la Universidad Latinoamericana que con-
cibió el antropólogo brasileño Darcy Ribeiro, y los proyectos 
universitarios que en 1974 intentaron reaccionar frente a la 
universidad liberal cientificista impulsada a partir del golpe 
del ‘55 que, si bien significó una modernización en el plano 
de la producción científica y su vinculación internacional, 
fue insuficiente en cuanto a su participación política y su 
vinculación con el proyecto de desarrollo. En 1974 se discu-
tieron varios proyectos de Ley de Educación Superior. Mu-
chos de ellos visualizaban como horizonte de la investigación 
y la docencia aportar a la independencia científica, econó-
mica y tecnológica del país. Las finalidades que planteaban 
convergían en la afirmación de una conciencia nacional so-
lidaria y comprometida con los problemas nacionales y lati-
noamericanos, y la preparación de técnicos, profesionales e 
investigadores adecuados a la resolución de los problemas 
del país. La educación superior orientada hacia la prestación 
de servicios a los sectores más necesitados se enmarcaba en 
el estudio de problemas de la comunidad que requirieran los 
gobiernos nacional, provinciales o municipales.

Un concepto importante era la posibilidad de la libre 
expresión de las ideas, de investigación y de creación, res-
petando los principios de la Constitución Nacional, así 
como la necesidad de proporcionar una formación en la 
cultura universal al mismo tiempo que en el conocimien-
to de la realidad político-social argentina y latinoameri-
cana. La educación política no se mostraba reñida con la 
formación científica y artística. En varios de los proyectos 
se tomaban prevenciones que, de haberse concretado en 
su momento, nos hubiesen posibilitado tener una educa-
ción superior mucho más parecida a un sistema articu-
lado de alternativas de diverso nivel y carga horaria, y 
miles de argentinos hubieran alcanzado certificaciones y 
titulaciones en este nivel.
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Pero uno de los aspectos más relevantes de aquellos pro-
yectos de ley fue la idea de planeamiento que ordenaba el 
conjunto de la educación superior y la vinculaba con los pro-
gramas de desarrollo, sin menoscabo de la autonomía. La 
idea de planificación del desarrollo científico se correspondía 
con una idea de planificación de la investigación y de la for-
mación no solo de científicos sino también de dirigentes. Esto 
ponía la dirección del sistema en clave política y vinculada 
con el mediano y largo plazo de la sociedad, y no cortoplacis-
ta en la desesperación por resolver lo que ha rebasado. Aquel 
debate culminó con la denominada “Ley Taiana”, la cual con-
tenía gran parte de la concepción que estamos sosteniendo, 
pero cuya sanción no alcanzó a ser claramente implementada 
porque devino primero la intervención a las universidades 
y pronto la dictadura del autodenominado “Proceso de Re-
organización Nacional”. Esto retrotrajo la universidad a su 
rincón más oscuro y arcaico. Mientras que, al retorno de la 
democracia, las políticas del menemismo, mediante su acción 
específicamente educativa y por el deterioro que produjo en 
la sociedad, lejos de retomar las metas de reforma de la edu-
cación superior del gobierno peronista de 1974, la llevó a una 
crítica posición de desintegración.

En los últimos años comenzaron a manifestarse, en algu-
nas universidades, fuertes y masivos reclamos sobre cuestio-
nes edilicias, acerca de la falta de garantías de la continui-
dad de las carreras, etcétera, que llegaron a los medios y 
fueron utilizados políticamente. Pero no solo las circunstan-
cias políticas inmediatas nos interpelan para que se active 
una política amplia de educación superior. Las concepcio-
nes económico-sociales y las estrategias eficaces para en-
frentar las crisis requieren dispositivos de investigación y 
de educación superior adecuados. Actualmente es una meta 
propuesta desde los Ministerios de Educación el lograr que 
todos los jóvenes terminen el secundario. Se logrará en el 
próximo quinquenio, mucho más rápido que el casi un siglo 
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que tardó la universalización de la educación básica, porque 
las condiciones tecnológicas y académicas son distintas. La 
perspectiva es que la demanda de educación superior sea 
cada año más amplia y compleja.
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CAPÍTULO 4

Reconfiguración institucional de la “nueva universidad”: 
algunas cuestiones críticas para enfrentar su futuro

Eduardo Ibarra Colado

Los procesos de transformación que enfrenta la universidad

Hoy se discute ampliamente en todo el mundo sobre los 
procesos de transformación que enfrenta la universidad. En 
la mayoría de los casos, bajo una estricta conversación occi-
dental y un pensamiento euro-(anglo)-centrista, se invocan 
discursos en torno a la globalización, la sociedad del conoci-
miento y la organización posmoderna, en un intento reden-
tor de las versiones originales de la utopía post-industrial. 
Además, el triunfo aparente de las tecnologías de informa-
ción alentó un optimismo desbordado con el que se recibió 
al nuevo milenio. El predominio presuntamente incuestio-
nable del conocimiento se emplea como argumento para 
sostener un proyecto de sociedad global que persigue afa-
nosamente desprenderse de las etiquetas con las que había 
sido calificada décadas atrás: volvemos a escuchar así el eco 
del pasado, que repite y repite que no habrá más capitalis-
mos ni socialismos, sino solo el mundo global del mercado, 
la democracia y la información.

La universidad se encuentra hoy en el centro de este re-
novado despliegue discursivo. Como depositaria de las más 
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altas aspiraciones de la modernidad, ella se ha constituido 
como una de sus instituciones básicas, pues proporciona la 
educación que sustenta al orden social y produce los saberes 
desde los que se ejerce la razón y su voluntad de verdad. 
Debido a su vocación hacia la objetividad, el rigor y la prue-
ba empírica, la universidad ha sido largamente asimilada al 
progreso social, aunque este no se aprecie tan ancho como se 
pregona. Por ello, se señala con insistencia, hoy es momento 
de enfrentar su modernización ya que las profundas trans-
formaciones del mundo le exigen que abandone, de una 
vez y para siempre, su plácida torre de marfil y las formas 
rígidas de hacer y organizarse que no pueden atender los 
reclamos de la “sociedad”, entidad abstracta que representa 
solo la capacidad de consumo. Y para superar su tradicional 
aislamiento se le recetan nuevas estructuras más flexibles, 
capaces de atender las exigencias científicas, tecnológicas y 
de formación de “recursos humanos” de una economía muy 
dinámica, integrada y altamente competitiva.

Dentro de los límites marcados por estos discursos se 
han estrechado los espacios para reconocer y analizar las 
consecuencias más precisas de las profundas transforma-
ciones que supone la economía global, la cibersociedad y la 
superación engañosa de la burocracia. Afortunadamente, 
aún contamos con suficiente capital social para formular 
aproximaciones alternativas que permiten reflexionar este 
tipo de problemas en términos muy distintos, matizan-
do el optimismo de los saberes positivos al mostrar estas 
“nuevas” realidades desde pliegues que permanecen gene-
ralmente in-nombrados. Los discursos de la sociedad del 
conocimiento se enfrentan sin embargo a una realidad 
que tercamente los desmiente: a las transformaciones de 
la universidad en la sociedad de la libre circulación se de-
ben añadir la amplia gama de conflictos registrados en sus 
anclados campos universitarios; a la sociedad total del pen-
samiento único se debe añadir la diversidad de un mundo 
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literalmente hecho pedazos en el que se confrontan, que 
duda cabe, mentalidades y proyectos muy diversos.

Uno de los ejes más fructíferos de tales aproximaciones 
ha sido el análisis de las consecuencias sociales y las impli-
caciones simbólicas de la reorganización de la universidad y 
el conocimiento, y sus implicaciones en la reinvención de los 
modos de existencia de distintos agentes a nivel local. Aun-
que no podemos negar que se aprecian tendencias genera-
les que cruzan realidades distantes y distintas, es necesario 
destacar la importancia de las diferencias entre naciones y 
las que se presentan al interior de cada una de ellas. No 
podemos perder de vista que se ha empezado a consolidar 
una nueva división internacional del trabajo universitario, 
en donde la producción de conocimientos de punta y la pre-
paración de los cuadros científicos y dirigentes de alto nivel 
ha quedado generalmente a resguardo de las naciones del 
centro europeo y americano, para dejar en las orillas del 
“subdesarrollo” el traslado y consumo de tales saberes y la 
producción masiva de sus cuadros técnicos y profesionales 
de nivel medio. La consideración de este problema posibi-
lita una mayor comprensión de las recientes transforma-
ciones de la universidad, apreciando las diferencias entre 
regiones, países y localidades, alejándonos con ello de la 
grosera interpretación de las “mega-tendencias globales”, 
usualmente presentadas como realidades inescapables ante 
las cuales no hay alternativa.

Son muchas las preguntas que hay que responder para 
comprender el sentido y los alcances de la reciente reconfi-
guración institucional de la universidad: ¿qué tan global es 
la globalización y qué tan diferentes son las realidades loca-
les entre sí? ¿Cómo se articulan los sistemas de producción 
y circulación del conocimiento en y entre las distintas regio-
nes del mundo? O también, ¿qué debemos entender cuando 
decimos “universidad” y a qué nos referimos cuando habla-
mos de “conocimiento”? Además, ¿cuál es la naturaleza del 
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cambio que estamos presenciando? ¿Se trata acaso de un 
proceso de ajuste incremental de la universidad a las con-
tingencias que se le presentan, o es más bien una transfor-
mación radical que implica la creación de una institución 
enteramente nueva y distinta? Más aun, ¿es posible afirmar 
que tales modificaciones suponen el desplazamiento de la 
universidad como referente cultural básico de la sociedad? 
O para ponerlo en otros términos, ¿acaso se está constitu-
yendo la universidad como una más entre las empresas pres-
tadoras de servicios que solo atienden las necesidades de los 
sectores sociales con capacidad de consumo? En fin, ¿qué 
papel están desempeñando los nuevos discursos y prácticas 
en la recreación de las identidades de las instituciones y los 
sujetos? ¿Hasta dónde los cambios operados han significado 
la reinvención de las identidades de académicos, funciona-
rios, estudiantes y trabajadores bajo los principios del indi-
vidualismo posesivo y la competencia febril?

No es posible responder en este breve espacio a tales pre-
guntas. Por ello, me limitaré a caracterizar de manera gene-
ral el proceso de reconfiguración institucional que ha experi-
mentado la universidad mexicana en tiempos recientes, pues 
consideramos que puede funcionar como espejo reflexivo para 
contrastar realidades universitarias de otras latitudes, desta-
cando convergencias, divergencias, retos, peligros y posibilida-
des. Las conversaciones que mantengamos para reconocer la 
complejidad y el detalle de nuestras realidades universitarias 
se constituirán como voluntad y acto de auto-reconocimiento, 
permitiéndonos ampliar los márgenes para enfrentar su futuro 
en términos muy distintos a los que hoy se visualizan.

Operación de nuevos dispositivos de regulación

La modernización de la universidad se ha constituido como 
un momento de ruptura radical que implica la construcción 
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de una universidad sustancialmente diferente de la que cono-
cimos en el pasado, destinada a atender las exigencias socia-
les y económicas implicadas en el nuevo ciclo de integración 
global. Atendiendo a esta dimensión global del problema, el 
debate en curso en torno a la nueva universidad puede ser 
ubicado considerando cinco ejes que indican la presencia, en 
muy diversas realidades nacionales, de lo que podemos califi-
car como un modo de racionalidad neoliberal. Tales ejes son:

• El surgimiento del “Estado auditor”, que opera mecanis-
mos de vigilancia a distancia centrados en la evaluación de 
los resultados, dejando la conducción de los procesos a las 
instituciones.
• El fomento de nuevas formas de financiamiento apoyadas 
en una vinculación más clara de la universidad con la eco-
nomía y la sociedad, para enfrentar los recortes presupues-
tales derivados de la crisis fiscal del Estado y los crecientes 
costos de la educación y la ciencia.
• La diversificación y estratificación del sistema nacional de 
educación superior para alcanzar el balance adecuado entre 
educación universitaria y educación tecnológica, y entre la 
formación mediante programas académicos de dos años y 
aquellos de cuatro o cinco años y que se extienden al pos-
grado.
• La modernización administrativa de las instituciones, que 
deberán orientarse cada vez más por criterios claros de efi-
ciencia, dejando de lado el “modelo político” de conducción 
utilizado en el pasado.
• La operación de programas extraordinarios de remune-
ración, basados en la evaluación del desempeño académico 
individual a partir de indicadores de productividad.

En el caso de México estas tendencias generales han ad-
quirido formas específicas que pueden ser ejemplificadas 
brevemente a partir de la operación de dos de los disposi-
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tivos más significativos que ha implicado la modernización 
(Ibarra, 2001). En primer lugar se encuentra la operación 
de un novedoso dispositivo de regulación gubernamental 
basado en la articulación de procedimientos de evaluación 
de resultados, programas de financiamiento extraordina-
rio y exigencias específicas de cambio para las instituciones. 
Este dispositivo de ordenamiento institucional supone una 
modificación profunda de las relaciones entre el Estado y la 
universidad bajo los principios de la vigilancia a distancia y la 
autonomía regulada. El nuevo dispositivo que empezó a operar 
desde finales de los ochenta tiene la finalidad de conducir a 
las instituciones de acuerdo con lo establecido en las estrate-
gias y programas gubernamentales, y otorgarles una nueva 
identidad que indique su renovada funcionalidad social (Ru-
bio, 2006). La modernización supone un punto de ruptura 
radical con el pasado en la medida en la que se empieza a 
desplazar a la universidad como referente cultural básico de 
la sociedad, para reconstituirla como “moderna corporación 
burocrática” dedicada a la producción de los profesionales y 
los saberes requeridos por los nuevos modos de operación de 
la economía y la sociedad (Ibarra, 2001).

Lo que deseamos destacar es que el Estado parece no ne-
cesitar más, como en el pasado, de una universidad legiti-
madora que le permita operar intercambios políticos con los 
agentes que demandan educación superior, pues el respaldo 
político al régimen transita hoy por otros senderos. En su 
lugar se busca operar una institución que se dedique a aten-
der sus propias finalidades específicas, al margen de toda 
contaminación política. Las universidades deberán ocuparse 
de la producción y transmisión de conocimientos y de la aten-
ción de las necesidades que les planteen sus realidades loca-
les más específicas, de acuerdo siempre con estrictos criterios 
de eficiencia técnica. Por esta razón no debe sorprendernos 
que el gobierno haya desplazado el énfasis de la planeación 
hacia la evaluación, y con ello, del control del proceso hacia 
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la verificación de los productos. Este desplazamiento permite 
la vigilancia a distancia de las actividades de las instituciones 
mediante el monitoreo periódico de sus resultados. En ade-
lante, las universidades serán responsables de conducirse a 
sí mismas, teniendo que demostrar al Estado y a la sociedad 
que cumplen con las funciones para las que fueron creadas.

El segundo dispositivo de regulación que queremos co-
mentar se refiere a la operación de un nuevo modo de con-
ducción de las conductas de los sujetos de la universidad. 
Tal dispositivo se basa en la articulación de procedimientos 
individualizados de evaluación, programas de formación 
y actualización académica, programas de remuneración a 
concurso legitimados mediante la cuantificación del des-
empeño académico y exigencias de reconstitución de com-
portamientos y modos de ser, haciendo de los sujetos de la 
universidad actores muy distintos de los que conocimos en 
el pasado (Urbano Vidales et al., 2006). En este caso funcio-
na también el mismo modo de racionalidad, pero lo hace 
desplegando normas, tecnologías y procedimientos que 
muestran gran capacidad para propiciar la reconstitución 
de comportamientos y modos de ser, haciendo de los suje-
tos de la universidad actores cuya identidad obedece a los 
“nuevos tiempos” del rendimiento en su triple acepción: ren-
dimiento como productividad, rendimiento como capitulación 
y rendimiento como información.

Los académicos, por ejemplo, se encuentran sujetos a 
un profundo proceso de profesionalización, que implica la 
reinvención radical de sus modos de existencia: la vocación 
académica ha ido cediendo su lugar al trabajo universitario, 
transitando de la solidaridad a la competencia, y del com-
promiso con la institución y con los otros a la asunción y 
práctica de un individualismo posesivo sin grandes media-
ciones. En este segundo ámbito, las estrategias y programas 
gubernamentales se basaron, como su punto de partida, en 
una profunda redefinición de la política salarial que implicó 
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la operación de nuevos mecanismos de diferenciación que 
permiten, también en este caso, una vigilancia a distancia 
de los académicos y una conducción institucional más pre-
cisa de su trabajo bajo el concepto de la “libertad supervi-
sada”. Los profesores e investigadores han ido adquiriendo 
una autonomía práctica que les permite decidir cómo realizar 
su trabajo, con la condición de rendir cuentas de manera pe-
riódica y atendiendo las prioridades asignadas mediante los 
instrumentos de evaluación. Además, la agresiva política de 
formación de profesores que ha seguido el gobierno desde 
principios de la década de los noventa, sobre todo mediante 
el otorgamiento de becas, ha incidido de manera funda-
mental en la reconstitución de las identidades académicas. 
Esta estrategia de formación persigue sentar las bases para 
la consolidación de un sujeto académico muy distinto que 
pueda participar de las prácticas de producción y transmi-
sión de conocimiento más allá de sus establecimientos de 
adscripción, dando lugar a la consolidación de un mercado 
académico nacional que podría extenderse paulatinamente 
a nivel regional.

Algunos resultados, entre la coherencia lógica  
y la incoherencia de la operación

Los supuestos sobre los cuales deben funcionar estos nue-
vos dispositivos resultan coherentes lógicamente, pero poco 
plausibles si confrontamos las realidades contingentes de su 
operación (DiMaggio, Powell, 1999; Meyer, Rowan, 1999). 
El funcionamiento de la sociedad bajo un nuevo modo de 
racionalidad que pone en operación controles basados en el 
mercado promete construir instituciones y sujetos responsa-
bles, independientes, que se hagan cargo de sí mismos. Sin 
embargo, desde estas posturas no se reconocen ni el opor-
tunismo que caracteriza el comportamiento de los agentes 
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sociales, ni la fragilidad de un modelo que se encuentra go-
bernado más por afanes económicos que implican la des-
trucción del otro, que por comportamientos éticos fundados 
en la solidaridad. Además, esta idea de acción responsable 
conduce a una concepción profundamente voluntarista que 
poco repara en las condiciones de posibilidad exigidas para 
la adecuada operación de la universidad.

Como ya indicamos, uno de los efectos más significa-
tivos del nuevo modo de racionalidad bajo el que opera 
la universidad es la reconstitución de las identidades de 
las instituciones y los sujetos. En el caso de la institución 
universitaria se encuentra en debate si tales modificacio-
nes suponen el desplazamiento de la universidad como 
referente cultural básico de la sociedad, para adquirir en 
adelante el estatuto menor que poseen el resto de las orga-
nizaciones que prestan algún servicio a la sociedad: la uni-
versidad dejaría de ser “institución” de la sociedad para 
devenir en “organización” participante en el mercado. Su 
importancia en el imaginario social se ve paulatinamente 
desplazada al quedar ubicada como proveedora de servi-
cios educativos a la sociedad, tal como lo han venido ha-
ciendo con otros “productos” los hospitales, las empresas 
inmobiliarias, las aseguradoras, las fábricas, los centros 
comerciales y las instituciones bancarias, por señalar algu-
nos de los ejemplos más evidentes.

Por su parte, en el caso de los sujetos, sean estos académi-
cos, alumnos, funcionarios o trabajadores, se discute hasta 
dónde los cambios operados han significado la reinvención 
de sus identidades bajo los principios del individualismo y la 
competencia. En este nivel, la discusión remite a las conse-
cuencias de fomentar un comportamiento utilitario basado 
en el principio de que el fin justifica los medios, producién-
dose con ello el desplazamiento de las finalidades sustanti-
vas asociadas a las labores universitarias, por los propósitos 
de la estricta realización económica individual.
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Los resultados de la operación de los nuevos dispositi-
vos de cambio institucional y profesionalización académi-
ca han sido variables. A nivel del sistema universitario, no 
pocas instituciones realizaron importantes modificaciones 
a su estructura académica y sus formas de funcionamiento, 
atendiendo a una definición más precisa de su proyecto ins-
titucional. Asimismo, muchas de ellas han efectuado impor-
tantes adecuaciones a sus políticas de cuotas y colegiaturas, 
elaborando programas para facilitar la diversificación de 
sus fuentes de financiamiento y realizando modificaciones 
sustanciales a su normatividad institucional. Sin embargo, 
en otros casos, las instituciones desarrollaron una capaci-
dad de respuesta que proyectaba cierta imagen institucional 
al exterior, sin modificar sustancialmente su funcionamien-
to interno. El problema se encuentra en la propia forma 
en la que operan los procesos de evaluación, pues imponen 
nuevas normas para regular el comportamiento que solo 
son demostradas a través de indicadores cuantitativos. De 
esta manera, las instituciones deben demostrar, así sea solo 
simbólicamente, que cumplen con la función que la socie-
dad les ha encomendado.

Asimismo no pocas instituciones vieron en estas audito-
rias el exigido cumplimiento de un requisito burocrático 
para la obtención de recursos adicionales. Con ello, el pro-
ceso propició que las instituciones se inclinaran a mostrar 
su mejor cara, en lugar de realizar un esfuerzo autocrítico 
que permitiera un conocimiento real de la problemática 
institucional para establecer verdaderamente programas 
correctivos pertinentes. Es en este sentido que la evaluación 
condujo muchas veces, más a una cultura institucional de 
simulación, que a la elevación de la calidad y la promoción 
del cambio institucional.

La historia no es muy distinta si consideramos la ope-
ración de los dispositivos de evaluación de los académicos. 
Si bien existe un sector importante que ha mantenido un 
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comportamiento ético ejemplar, enmarcando sus labores 
en un proyecto de vida fundado en los valores del conoci-
miento como apoyo al desarrollo de la sociedad, se aprecia 
también la formación de un conjunto creciente de acadé-
micos que se orientan por criterios oportunistas. Bajo el 
lema de que el fin justifica los medios, un buen número 
de académicos se están asociando entre sí para articular 
orgánicamente la simulación. Hoy día se multiplican los 
casos de corrupción y la politización de los procesos de 
evaluación como resultado de las disputas por los puestos 
en los comités y comisiones que les garanticen la obtención 
de los recursos adicionales en disputa.

Los recientes programas de formación abren también 
un flanco que debe ser atendido cuidadosamente si no se 
desean consecuencias igualmente desagradables. Los ries-
gos de este tipo de programas de formación se encuentran 
en la presión política ejercida desde las agencias guberna-
mentales para cumplir con las metas establecidas, las cua-
les resultan inalcanzables si se asumen estrictos criterios de 
excelencia académica. Esta orientación desmedida hacia el 
cumplimiento de metas numéricas por encima de las exi-
gencias reales de rigor y calidad podría estar impulsando ya 
el relajamiento de los programas de posgrado bajo moda-
lidades “ fast track”, en donde lo que importa es terminar a 
tiempo y sin importar cómo. Si no se atiende esta dificultad 
los programas de posgrado producirán una tremenda ex-
plosión de maestros y doctores de papel, que contarán con 
el diploma respectivo engrosando las estadísticas oficiales 
pero sin haberse transformado cualitativamente como suje-
tos capaces de producir y comunicar conocimiento original. 
También en este caso se aprecia una articulación fuerte con 
esquemas de remuneración o ingresos extraordinarios, que 
convierten a los estudios de posgrado en una nueva y atrac-
tiva modalidad de trabajo remunerado que podría subsu-
mir en muchos casos las finalidades legítimas de formación.
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Seis cuestiones críticas para enfrentar el futuro

Los dispositivos que rápidamente hemos comentado no 
agotan de ninguna manera la complejidad implicada en los 
procesos de reconfiguración institucional de la universidad. 
A ellos hay que sumar la operación de otros, entre los que 
se encuentran las asignaciones de recursos a la ciencia, el 
padrón de revistas científicas mexicanas, el padrón de pos-
grados de excelencia, el examen nacional indicativo previo 
a la licenciatura y el examen general de calidad profesional, 
por señalar los más relevantes. Pero debemos también apre-
ciar que hay zonas en las que aún no se producen cambios 
significativos y que marcarán muy seguramente las disputas 
en el seno de la universidad. Apreciamos seis cuestiones crí-
ticas que parecen esenciales para completar y/o reorientar el 
proceso de transformación de la universidad, y que veremos 
a continuación.

Primero, la integración del sistema universitario con el 
resto del sistema educativo superior para fortalecer su di-
ferenciación interna y combatir los rezagos acumulados en 
ciertas regiones, instituciones y sectores poblacionales. La 
disputa se ubica en el tipo y grado de diferenciación, tra-
tando de definir los equilibrios y pesos específicos de cada 
modalidad educativa contemplada en el sistema y su distri-
bución regional. Asimismo se ubica en la clarificación de los 
alcances de la autonomía universitaria y su relación con los 
procesos de evaluación y acreditación.

Segundo, la definición e implantación de un modelo de 
financiamiento para las universidades del país, con el fin 
de consolidar su crecimiento y facilitar una estructura más 
diversificada en la que participen tanto el Estado como la 
sociedad. La disputa se centrará en la obligatoriedad del Es-
tado de financiar la educación superior y en la necesidad de 
incrementar sustancialmente el gasto público en educación 
y ciencia. Además, supone la definición de los términos de 
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la participación de la sociedad mediante mecanismos fisca-
les y la aplicación o no de cuotas escolares.

Tercero, la transición del actual modelo de deshomolo-
gación salarial hacia uno centrado en la promoción de la 
carrera académica, a fin de consolidar la profesionalización 
del cuerpo académico de las universidades del país sobre la 
base del reconocimiento del impacto de sus trayectorias. La 
disputa se centrará, en este caso, en la posible relativización 
de la definitividad y en la conveniencia de mantener la con-
tratación mediante concursos de oposición. Además, signi-
ficará la determinación de criterios de movilidad interinsti-
tucional y la redefinición de la posible participación de las 
instancias sindicales en los procedimientos de contratación 
y de negociación de las condiciones laborales.

Cuarto, la integración de reformas legislativas que con-
soliden la operación de un sistema universitario integrado 
y abierto, otorgándole mayor estabilidad y certidumbre de 
largo plazo y haciéndola menos permeable a las condiciones 
políticas del momento. Aquí, la disputa se centrará en al 
menos tres terrenos: a) la definición precisa de la autonomía 
universitaria y sus alcances; b) la clarificación de los alcances 
de la gratuidad de la educación y la obligatoriedad del Esta-
do de financiar suficientemente a la educación pública del 
país; c) la precisión de la legislación laboral a fin de elimi-
nar las ambigüedades existentes en cuanto a lo que se debe 
entender por salario y materia de trabajo, determinando así 
con claridad los espacios de la negociación bilateral.

Quinto, la integración de un sistema más articulado de 
atención a los estudiantes que contemple una mayor movili-
dad interinstitucional, la creación de programas de becas, la 
incorporación de nuevas prácticas pedagógicas y el desarro-
llo de formas complementarias de educación aprovechando 
las nuevas tecnologías. Además de los conflictos derivados 
de la aplicación de los exámenes de selección y acreditación, 
la disputa se centrará en la posible empresarialización de 
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la educación que deja de ser considerada como un derecho 
para ubicarse como un servicio, con lo que privilegiaría la 
orientación vocacional de los estudios y se limitarían las al-
ternativas para atender a los estudiantes que no alcancen los 
niveles de rendimiento exigidos por causas asociadas gene-
ralmente con la pobreza.

Sexto y último, la transformación del funcionamiento 
administrativo de las instituciones a partir de la reforma 
de su régimen laboral, con la finalidad de alcanzar mayor 
flexibilidad operativa para mejorar los servicios de apoyo 
que ofrecen las instituciones y favorecer su integración inte-
rinstitucional. En este último caso la disputa se centrará en 
la defensa de la legislación laboral vigente y de los contratos 
colectivos de trabajo, así como también en la reivindicación 
de un salario general en contra de programas de remune-
ración por rendimiento.

Estas seis cuestiones críticas planteadas, que se añaden a la 
actual operación de los dispositivos de ordenamiento institu-
cional y profesionalización académica, son cuestiones abiertas 
que de ninguna manera agotan la agenda de problemas que 
enfrentará la universidad en su continuo proceso de trans-
formación. La moderna universidad que estamos fabricando 
entre enfrentamientos, conflictos y negociaciones conducirá, 
sin duda, a situaciones inéditas que abrirán nuevas oportu-
nidades y plantearán dilemas hoy no visualizados, pero en 
donde la única imposibilidad se encuentra en el eterno in-
genuo retorno a la situación previa. Este complejo proceso 
no contempla una vuelta al pasado, por lo que los agentes 
habrán de diseñar sus estrategias visualizando el porvenir de 
una universidad que no será nunca más lo que fue antes de 
su más reciente ruptura radical. El gran reto que todos en-
frentamos es recrear una institución sin que se disuelva en la 
competencia desenfrenada por los pocos recursos, espacios y 
lugares disponibles. Para ello es necesario trabajar por una 
nueva ética radicalmente distinta que nos permita ser más 
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allá de simplemente tener. Solo entonces la autonomía de las 
instituciones y los sujetos será capaz de desbordar las regula-
ciones y prácticas que hoy la conducen y la limitan.

No podemos terminar nuestra reflexión sin establecer 
una de las preguntas esenciales de este problema: ¿acaso 
la única manera de impulsar comportamientos indepen-
dientes y desempeños responsables es el mercado? Nosotros 
pensamos que no. El gran reto que enfrentamos hoy en día 
es reconstruir a la universidad bajo un modo de racionali-
dad que conserve las ventajas asociadas a la iniciativa indivi-
dual y la actuación responsable, a la vez que se favorecen la 
solidaridad y la equidad social. Ello pasa por la redefinición 
de un proyecto ético que evite la atomización por utilitaris-
mo oportunista, para fortalecer en su lugar la formación 
de colectivos que aseguren que las definiciones, responsa-
bilidades y beneficios sean compartidos con transparencia y 
equidad. Solo así evitaremos las dos puntas que han carac-
terizado a nuestra organización social: el colectivismo buro-
crático que fomenta la dependencia del anonimato, frente 
al individualismo mercantilista que propicia una guerra sal-
vaje del “sálvese quien pueda”. Sabemos que no volveremos 
al pasado nostálgico en el que nos formamos; pero estamos 
convencidos también de que el futuro no es ese terrible esce-
nario de contabilidades que prefigura la desilusión posmo-
derna. Apostamos a esa capacidad reflexiva que nos permi-
ta, de manera conjunta, reconocer las cuestiones críticas de 
la universidad para enfrentar ese futuro inédito que apenas 
estamos empezando a imaginar.
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CAPÍTULO 5

La renovada vigencia de la universidad

Judith Naidorf

Introducción

Luego de una década de pronósticos apocalípticos para 
la universidad como institución, esta ha resurgido con reno-
vada centralidad, aunque bastante transformada. Nacida en 
el período medieval y aggiornada en la modernidad, conser-
va más aspectos fundamentales que los cambios que le han 
permitido acomodarse a las épocas y renovar su sentido a 
fin de no desaparecer. Mantiene la característica de ser una 
institución donde el saber es transmitido no sin antes ser re-
visado o a veces creado en su seno. Es una institución orga-
nizada por grados cuyo gobierno es colegiado; posee formas 
definidas de acceso a la docencia marcadas por un norma-
tiva definida de manera autónoma; es laica aunque en ella 
se estudie teología; es un espacio de encuentro y reflexión 
de la juventud y los adultos de distintos credos y orígenes; 
es un espacio que siempre ha sido propicio al intercambio 
internacional; y es centro de interés para los poderes de tur-
no, que le han otorgado diversas concesiones. Ha cambiado 
su poder de llegada a las mayorías particularmente desde el 
pasado siglo; se ha convertido en lugar de certificaciones y 
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formación para el mercado de trabajo; ha ampliado sus fun-
ciones que van desde asesorías a los gobiernos tanto como 
a empresas; ha abandonado la metodología de enseñanza 
por la transmisión de saberes comprobados mediante expe-
rimentación; ha pasado a jurisdicción nacional y a su vez se 
ha sometido a regulaciones impuestas por el Estado; se ha 
convertido en un negocio en el caso de su privatización; y ha 
formado a las elites dirigentes.

La universidad iba a desaparecer…

Algunos pronósticos aseveraban que la crisis de la uni-
versidad era de orden terminal; que su lugar había sido re-
emplazado por el de otras instituciones con más legitimidad 
ante la sociedad y que ya no tenía sentido su sobrevivencia. 
Tal como habíamos afirmado la misma enunciación de la cri-
sis se había convertido en preludio de una reforma a la que 
se la quería someter tal como suele ocurrir con otras institu-
ciones que despiertan interés en los poderes vigentes. Se la 
denominó universidad “cautiva” (Krotch, 2002), “en penum-
bras” (Gentili, 2001), “en ruinas” (Reading, 2003; Trinda-
de, 2001), “de papel” (Porter, 2003), “instrumental” (Chaui, 
1999) y como consolidadora de la explotación (Borón, 2008), 
por solo nombrar algunas definiciones enunciadas.

La educación superior, mercantilizada como todo lo de-
más, se convirtió en un negocio rentable y su capacidad de 
explotación parecía apenas un nicho inexplorado. La uni-
versidad entonces debía cambiar sus múltiples sentidos se-
gún el público al que pudiera servir. Pero ningún sector 
quiso quedarse afuera de esa transformación, lo que dio por 
resultado una multiplicidad de formas que conviven hoy en 
día no siempre disputándose la centralidad de su modelo 
sino en convivencia y para todos los gustos. Los modelos 
institucionales pueden caracterizarse y agruparse, tipificar-
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se o estandarizarse, pero lo que no es materia de absoluto 
control es la palabra de sus protagonistas y su capacidad 
performativa.

El carácter instituido y el carácter instituyente  
de la institución universitaria

Cornelius Castoriadis afirmaba que toda institución tiene 
un carácter instituido y uno instituyente. El primero, dotado 
de relativa fijeza y estabilidad, contiene las significaciones 
compartidas, aquellas que comparten un mundo de sentido, 
con marcos de referencia instituidos como comunes que le 
dan existencia a la institución conjuntamente. La segunda, 
el carácter instituyente, es la cualidad de ser histórica, en 
permanente autoalteración, por tanto, de creación. Al res-
pecto, este autor afirma:

Esta institución es institución de un mundo en el sentido 
en que puede cubrirlo todo, en que, en y por ella, en prin-
cipio todo debe ser decible y representable, y que todo debe 
ser absolutamente aprehendido en la red de significaciones, 
todo debe tener sentido, y en que el sentido que tiene de-
pende del núcleo de significaciones imaginarias de la socie-
dad considerada Pero ese recubrimiento nunca está asegu-
rado y lo que se le escapa, a veces prácticamente indiferente, 
puede a veces ser y es de una gravedad decisiva. Porque lo 
que se le escapa es precisamente el enigma (…) lo que toda-
vía no es, es decir, como inagotable provisión de alteridad 
y como desafío irreductible a toda significación establecida. 
(Castoriadis, 1999)

La indagación del carácter instituido es el que se han pro-
puesto los estudios sobre la historia de la universidad con 
una mirada reflexiva sobre el presente, entre los que se des-
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taca el clásico libro Historia de la educación y de las doctrinas 
pedagógicas de Emile Durkheim (1982). En torno al compo-
nente instituyente, al enigma, a lo posible, se enmarcan los 
estudios prospectivos a los que este libro pretende contribuir.

Si recuperamos la cualidad instituida como aquella carac-
terística que, no por ser común y poseer sentidos comparti-
dos, implica la existencia de una identidad institucional única, 
vale afirmar con Castoriadis que “instituciones aparentemen-
te similares pueden ser radicalmente distintas, pues inmersas 
en distintas sociedades son aprehendidas en significaciones 
diferentes” (Castoriadis, 1999). Es decir, que incluso las sig-
nificaciones compartidas de la universidad —que no deja de 
ser relevante revisarlas cuando nos referimos a su transfor-
mación—, en la cual se reconocen elementos de cierta fijeza 
aunque relativa y transitoria, nos permite mirar en perspec-
tiva los aspectos residuales y los emergentes en los términos 
de Williams (1977). En este sentido es que en el citado estudio 
de Durkheim la indagación de la génesis de la universidad se 
centra en la identificación de las rupturas y continuidades en 
torno a la universidad medieval y la contemporánea. Durkhe-
im (1982) afirma que la universidad de París en sus orígenes 
fue la matriz donde se elaboró todo el sistema de enseñanza 
vigente; a su vez el estudio de la institución da una muestra 
del estado de ánimo medieval y su influencia como órgano 
definido y universalmente reconocido, aunque este influjo ha 
sido poco reconocido por los historiadores políticos.

La universitas como corporación y la universidad como cor-
poración de maestros fue reconocida tempranamente por la 
Iglesia como un actor poderoso con el cual era preferible en-
tablar relaciones de acuerdo. Esta consideración le permitió a 
los maestros de manera muy temprana obtener la autonomía 
para dictar la licencia docente. El espacio físico donde sus acti-
vidades se desarrollaban nunca fue relevante hasta bien en-
trados los siglos subsiguientes en que la universidad comien-
za a tener sus edificios propios. La figura central en torno a 
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la cual se agrupaban los jóvenes deseosos de instrucción eran 
los maestros —y no las universidades como tales— inspira-
dos en la figura del suscitador de ideas Abelardo. La laicidad 
caracterizó a la universidad aunque en connivencia con los 
poderes esclesiásticos quienes han sido, al igual que los reyes, 
quienes dieron origen a las universidades incluso a partir de 
la modernidad (tal el origen pontificio o real de muchas de 
las universidades centenarias que hoy perviven).

La organización de la universidad en grados académicos ha 
existido de manera muy temprana siendo principalmente la 
licencia docenti (certificado de moralidad y de capacitación) y la 
inceptio (primera forma de doctorado) los primeros títulos aca-
démicos. Durkheim se preguntaba una vez realizado su estu-
dio si alguna vez se había vuelto a revisar su sentido, pregunta 
aún pendiente. En relación con el internacionalismo afirmó 
que “si la universidad empezó esencialmente siendo un órga-
no internacional de vida intelectual y escolar hay que creer 
que no puede, ni siquiera actualmente, adoptar un carácter 
estrictamente nacional sin desmentir su naturaleza” (Durkhe-
im, 1982). Estas afirmaciones ponen en cuestión e invitan a 
la discusión en torno a la territorilización de la universidad, 
las perspectivas globales, locales o nacionales —o “glonacales”, 
como propone Marginson (2004)— y su internacionalización.

El origen medieval de la universidad la coloca frente a los 
avatares de cambios de épocas y de concepciones del saber. 
Así, Razón y Fe creyeron reconciliarse en una mezcla gene-
ral y tumultuosa cuya separación moderna fue el fin de los 
métodos pedagógicos de la disputa. La discusión ocupaba 
un lugar preponderante y el arte de argumentar se cultivaba 
tanto como el arte de refutar más que el de probar. El méto-
do de las quaestiones y los actus quodeliberius tenían que ver con 
la valoración de la disputa o disputatio. La experimentación 
como forma de validación del conocimiento barrió con estos 
métodos e impuso una única verdad detentada por “la cien-
cia”, cuyo cuestionamiento resultaba desde una osadía hasta 
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una práctica infrecuente en las clases. También los exáme-
nes y las formas de organización del gobierno universitario 
datan de sus orígenes y han sido poco puestos en cuestión 
a lo largo de los siglos. Sin embargo, el lugar privilegiado 
otorgado al saber y el intercambio de saberes entre sus pro-
tagonistas es lo que, habiendo variado con los siglos, justifica 
la existencia de una institución como la universidad.

La centralidad del papel de los estudiantes

Tanto estudiantes como docentes, principalmente, tienen 
una capacidad de injerencia y definición quizá más amplia 
que el que poseen otras instituciones para definir los rum-
bos de lo que resulta de hecho la universidad, y eso se debe 
a su autonomía. Con más o menos conciencia de su poder de 
intervención algunos grupos de estudiantes decidieron refor-
zar, memoria histórica mediante, su rol como codiseñadores 
del destino de la institución, la cual no solo no le brindaba un 
“servicio” ni les garantizaba su derecho a la educación, sino 
que en sí misma la institución es reapropiada por ellos. Un 
ejemplo de esto lo consituye el discurso de asunción de la pre-
sidencia de Camila Vallejo Dowling de la Federación de Estu-
diantes de Chile (FECH) en agosto de 2011 (itálica nuestra):1

… sentimos la responsabilidad ética de hacer política, por-
que la administración del poder por los poderosos de siem-
pre nos obliga a entrometernos en sus asuntos, porque estos 
asuntos son también nuestros asuntos y porque no podemos de-
jar que unos pocos privilegiados sean quienes eternamente 
definan las medidas y contornos que debe tener nuestra pa-
tria, ajustándola siempre a sus pequeños intereses.

1	 Ver texto completo en Le Monde Diplomatique de Chile: <www.lemondediplomatique.cl/article1572,1572.
html>.

www.lemondediplomatique.cl/article1572%2C1572.html
www.lemondediplomatique.cl/article1572%2C1572.html
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Debemos romper con aquella burbuja universitaria que ins-
tala el individualismo, la competencia y el exitismo perso-
nal como patrón de conducta para los estudiantes por sobre 
ideas y conceptos fundamentales como lo son la solidaridad, 
la comunidad y la colaboración entre nosotros. 
Somos contrarios a la visión de que la universidad es solo 
venir, sacarse buenas notas, y abandonar cuanto antes sus 
aulas para salir pronto a ganar dinero en el mercado la-
boral; tenemos los ojos lo suficientemente abiertos como 
para darnos cuenta que afuera hay un mundo entero por 
conquistar, que este mundo requiere de nuestra entrega, de 
nuestro esfuerzo y de nuestro sacrificio y que para quienes 
ya hemos abierto los ojos a las inequidades sociales que aso-
man por todos los rincones de nuestra ciudad, se nos vuelve 
imposible volver a cerrar la puerta y hacer como que nada 
hemos visto o como que nada ha pasado. Nuestro compro-
miso por la transformación social es irrenunciable.
Porque necesitamos hoy, más que nunca, una profunda dis-
cusión respecto del país que queremos construir y, a partir 
de aquello, cuál es el tipo de universidad que se pondrá al 
centro de dicha construcción.
Porque no creemos en la universidad como un espacio neu-
tro dentro de la sociedad; la universidad es un agente vivo 
en su construcción y en el desarrollo del proyecto país que 
como ciudadanos levantamos día a día. Nuestra responsabi-
lidad está en generar organización al interior de aquella, lo 
cual nos permita transformar la universidad, para así poder 
transformar la sociedad. 
Nuestro concepto de universidad nos habla de un espacio 
abierto, participativo y democrático, con una comunidad 
universitaria activa, dialogante, una comunidad que se in-
volucra en el diseño y conducción de su casa de estudios.
Nuestra visión es la de una universidad que se ubique ya no 
en los primeros rankings de la competencia o el marketing 
universitario, de los cuales hoy en día mucho se habla, sino 
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que se ubique en el primer lugar de aporte al desarrollo so-
cial del país, el primer lugar en el fomento de la equidad en 
cuanto a la composición social de sus estudiantes, que ocupe 
el primer lugar en el desarrollo de la ciencia y tecnología al 
servicio de los intereses de Chile y su pueblo.
Creemos en una universidad permanentemente vinculada 
con los problemas que nuestro pueblo le presenta, activa en 
la búsqueda de soluciones y en la entrega de aportes por 
medio del conocimiento.

El movimiento estudiantil está organizando masivos encuen-
tros y charlas debate, tal como ocurre con los masivos y muchas 
veces vacíos de sentido congresos de docentes e investigadores. 
Buscan vincularse con compañeros de otras regiones e inter-
cambiar ideas más o menos organizadamente. Con ellos convi-
ven muchos estudiantes que circulan por la universidad como 
si se tratara de un supermercado de góndolas disciplinarias y 
de un mercado de títulos que por una extraña razón el Estado, 
a través del aporte del pueblo, decide financiar. También están 
las deformaciones del sentido crítico y de la vanguardia que 
confunden “al enemigo” con cualquier tipo de gestión y hasta 
incluso con los profesores. Lo anterior no quita la validez re-
novada del “hacerse cargo” del espacio universitario como una 
zona de intervención propia, y su dimensión institucional como 
una parte de la ciudadanía universitaria en transición hacia una 
formación ciudadana más amplia.

La nueva centralidad de la universidad

En la actualidad la universidad es sin duda considerada 
una institución deseable para nuestros hijos, estratégica para 
estados y empresas, lugar de disputa para quienes nunca ha-
bían accedido a ella o se habían interesado y ocupado de sus 
asuntos. La variedad de modelos y tipos exige el nuevo desa-
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fío de clasificar y redefinir el carácter público de la misma y 
agudizar tanto la mirada como las estrategias de intervención 
según el margen de maniobra que los actores logren estable-
cer. Cuando la apatía o la mirada mercantil prima debería-
mos poder utilizar el criterio crítico y de acción preformati-
va para denunciar y encontrar los mecanismos de revisar lo 
cuestionable para que tenga sentido nuestra función docente 
o como estudiantes y sino… mejor dedicarse a otra cosa.

La universidad debería en el futuro encontrar mecanis-
mos que le permitan regular su veta mercantil ya instala-
da como legítima función y ampliar los espacios de debate 
en torno al sentido de sí misma. Las actuales condiciones 
de producción intelectual no son propicias para este ejer-
cicio. Estas condiciones se caracterizan por el aumento de 
la competencia entre pares, la hiperproductividad medida 
en términos cuantitativos, la tensión entre individualización 
de la evaluación y la promoción del trabajo grupal y en re-
des, la burocratización de las actividades de investigación, 
la labor a corto plazo y por proyectos específicos, la tensión 
entre la hiperespecialización y los abordajes inter, multi y 
transdiscplinario, la búsqueda permanente de subsidios a 
la investigación y las tensiones existentes en torno a realizar 
investigaciones pertinentes.

Estas características de la profesión académica estudia-
das desde distintos ángulos (Fernandez Lamarra, Marqui-
na, 2011; García de Fanelli, 2009; Perez Mora, Monfredini, 
2011; Stromquist, 2009; Altbach, 2000, y otros), sumadas a 
las reflexiones en torno al paso de la indagación socioló-
gica a la burocratización (Kreimer, 2012), enuncian condi-
ciones que no son favorables para la perspectiva preferida 
en torno al futuro de la universidad. A pesar de ello la 
renovada vigencia de la universidad se torna evidente, y 
su ola amenazante —con pronósticos de desaparición— 
pasó… no sin consecuencias.
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CAPÍTULO 6

La vinculación universidad-sociedad como eje  
de la discusión prospectiva acerca del papel  
de la universidad

Anahi Guelman

Introducción

La intención en este capítulo es poner en debate el vín-
culo de la universidad con su entorno y su territorio, en una 
articulación entre pasado, presente y futuro, bajo la sospe-
cha de que este vínculo es clave en la construcción de una 
nueva universidad de cara a la sociedad y a los pueblos. In-
teresa poner atención en esta articulación temporal desde la 
historia de América Latina para recuperar en sus vivencias 
saberes y experiencias decolonizadoras, aun cuando los terri-
torios sean aparentemente lejanos a estas raíces en términos 
geográficos y eminentemente urbanos. Para ello es necesario 
hacer un primer reconocimiento: la universidad representa 
históricamente en América Latina un modo más de coloni-
zación (Lander, 2000): la imposición de la legitimidad de un 
modo de conocer como único válido —el de la ciencia—, que 
requiere de unos especialistas que miran objetivamente el 
mundo externo y pueden decir de él verdades universales y 
legítimas. Todo esto en desmedro de cualquier otro tipo de 
saber que será entonces ilegítimo, bárbaro, superfluo.
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La colonialidad del saber es uno de los modos de la colonia-
lidad del poder. Sin embargo, es también en América Latina 
que estas formas de ejercicio del poder-saber son cuestionadas 
desde la propia institución universitaria o desde el papel ins-
tituyente de sus estudiantes en 1918. Allí se reconocen múlti-
ples corrientes de pensamiento, pero todas convergen en la 
búsqueda de una respuesta nacional y americana a partir del 
contacto que los estudiantes toman con el proletariado. La re-
forma desbordó lo académico para abarcar aspectos políticos y 
sociales. Sin embargo el problema del saber y del conocimien-
to no estuvo suficientemente tomado por la reforma como lo 
estuvieron los aspectos vinculados a la docencia y los métodos 
de enseñanza. La extensión universitaria, el fortalecimiento de 
la función social, la proyección al pueblo de la cultura universi-
taria y la preocupación por los problemas nacionales son otros 
de los puntos que resultan nodales para este análisis.

Los fundamentos y lineamientos de la reforma se disemi-
naron por América Latina, convirtiéndose entonces en un 
movimiento político y cultural de alcance continental. En la 
reforma se origina la historia de la vinculación de las uni-
versidades latinoamericanas con sus sociedades, que tiene 
hitos a lo largo de su desarrollo, pero que no puede hasta el 
momento terminar de trastocar el mandato fundacional y 
colonizador de la universidad.

La caracterización y el análisis de las dimensiones del 
vínculo emergente entre la universidad y la sociedad en la 
actualidad se encuentran en pleno proceso de modificación 
y sistematización. La extensión, la transferencia social, la 
cooperación, la articulación, la construcción conjunta, la in-
tegración, así como los diferentes matices en cada una de 
estas categorías, dan cuenta de la multiplicidad y variedad 
de formas de comprender el vínculo entre universidad y so-
ciedad, tanto existentes como emergentes y potenciales. Las 
distintas formas de abordar este vínculo son decisorias para 
la construcción del papel de la educación superior.
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Parte importante de la discusión acerca de la prospectiva 
de la universidad es precisamente la que resulta del papel 
que ella va a jugar en la sociedad. Para importantes sec-
tores de la vida universitaria esta es la definición central 
que necesita asumir la institución universitaria de cara a su 
territorio y a la sociedad que la pone en funcionamiento. 
Es precisamente en esa relación de la universidad con su 
contexto, a través de la intervención, de la producción de 
conocimiento (y también en la formación de sus especia-
listas, profesionales e investigadores) donde se manifiesta 
con fuerza el mandato fundacional y colonizador, y es tal 
vez por ello que en esos mismos ámbitos pueden producirse 
grietas y fracturas respecto de ese “pecado original”. Es en 
esos ámbitos en los que pueden construirse otras relaciones 
de saber-poder, donde pueden legitimarse, recuperarse y 
resignificarse otros saberes que permitan transitar o acom-
pañar procesos de decolonialidad. No parece suficiente ge-
nerar conocimiento “crítico” si no se hace lugar al saber que 
quedó marginado de la legitimidad de la ciencia, si no se 
hace lugar a las necesidades populares en los planteos, ac-
ciones y políticas de formación, producción de conocimien-
to e intervención de las universidades.

Perspectivas sobre el papel de la universidad en la sociedad 

Resulta entonces interesante retomar a autores como Ed-
gardo Lander y Hugo Zemelman, entre otros, para recons-
truir los planteamientos que nos permitan reposicionar al 
conocimiento, la ciencia, la educación y por lo tanto al papel 
de la universidad en la sociedad en este derrotero.

Lander identifica dos dimensiones naturalizadoras de los 
saberes modernos que es preciso deconstruir: las separa-
ciones o particiones del mundo de lo real, y la articulación 
de los saberes modernos con el poder y las relaciones colo-
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niales. La primera implica un largo proceso de separacio-
nes que van de la ruptura ontológica entre cuerpo y men-
te, entre razón y mundo, que termina colocando a los seres 
humanos en relación de exterioridad instrumental con el 
mundo y en posibilidad de generar conocimiento “objetivo 
y universal”, pasando por sucesivas separaciones dentro del 
campo de la cultura: el conocimiento, la moral, la ley, lo 
artístico, hasta la articulación de estos espacios específicos 
con el supuesto de universalidad de la experiencia europea 
(excluyente) que da como resultado la constitución colonial 
de los saberes, organizados jerárquicamente o excluidos. Se 
erige así una gran narrativa universal en la que Europa es 
centro geográfico y temporal. El derecho sigue la misma 
lógica: “hay un derecho universal que niega la especifici-
dad o cualquier derecho diferente al liberal. La historia es 
universal en cuanto realización del espíritu universal. Pero 
de este espíritu universal no participan igualmente todos 
los pueblos” (Lander, 2000). Se trata de un universalismo 
eurocéntrico, excluyente, en donde América —los “pueblos 
bárbaros”— carecen de soberanía y autonomía.

Esto último es precisamente lo que constituye la segun-
da dimensión de la naturalización del saber moderno: el 
supuesto de la existencia de un metarrelato universal que 
lleva a todos los pueblos de lo primitivo y tradicional a lo 
moderno, definido por la sociedad industrial liberal como 
expresión más avanzada del proceso histórico que señala 
el único futuro posible de todas las culturas. Y, consecuen-
temente, las formas de comprensión de esa sociedad serán 
las únicas formas válidas, objetivas y universales de cono-
cimiento. Categorías, conceptos, perspectivas disciplinares 
(por tanto, separación), definirán el deber ser de todos los 
pueblos. Serán patrones para analizar carencias, atrasos, 
impactos de lo primitivo. Se trata de una construcción eu-
rocéntrica que organiza el tiempo y el espacio a partir de la 
experiencia propia europea como patrón de referencia su-
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perior y universal, y por lo tanto de un dispositivo de cono-
cimiento colonial e imperial en que se articula a todos los 
pueblos a la lógica colonial e imperial de organización del 
mundo. Esta será la forma de ser “normal” de la sociedad, 
del hombre en contraposición a las formas “carentes, arcai-
cas, primitivas, inferiores, imposibilitadas, premodernas” 
de los pueblos diferentes. La salida del atraso constituye la 
civilización, la modernización y la aniquilación.

Zemelman también asigna a las ciencias sociales un papel 
legitimador. Hasta la ciencia “crítica”, en tanto que opera con 
categorías teóricas intentando encontrar en la realidad la 
adaptación a los análisis que estas categorías proponen, des-
conoce la coyuntura real y cae en razonamientos y análisis for-
zados que desconocen los procesos sociales reales. Y propone 
en lugar de una mirada teórica, una mirada epistémica que 
pueda dar cuenta de lo real en su dinámica, en su movimien-
to, en su historicidad no acabada, en su devenir acaeciendo, 
teniendo en cuenta a los sujetos que construyen esa realidad, 
sujetos que las ciencias sociales desconocieron históricamente.

Las relaciones de conocimiento tendrían pues que ape-
lar a experiencias valóricas, afectivas, ideológicas, porque 
amplían la noción de “realidad”, dando lugar a los sujetos 
y a la subjetividad. Se trata de buscar comprender, de po-
tenciar la aprehensión en lugar de explicar. La explicación 
desde lo teórico cierra un fenómeno. Para mirar la realidad 
y comprenderla sin forzarla a responder a explicaciones 
teóricas parece más fructíferas la apertura en el tiempo, la 
construcción, la práctica que compromete la voluntad. Las 
categorías en el pensamiento de Zemelman constituyen el 
cimiento en que se apoya el esfuerzo por construir una re-
lación de conocimiento que desafíe la inercia de manejarse 
con estructuras parametrales a priori. Desde esta lógica 
podrá construirse una objetividad que implique problema-
tizar la propia relación de conocimiento así como también 
la misma realidad.
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El vínculo estratégico universidad-sociedad

El vínculo estratégico universidad-sociedad parece ir 
abriéndose camino en la multiplicidad de experiencias y 
en la institucionalización de algunas prácticas, como lo fue 
en Argentina la convocatoria a concurso de proyectos de 
investigación de urgencia social con un fuerte componen-
te de intervención por parte de la Universidad de Buenos 
Aires (UBA) en el año 2004, por medio de la convocatoria 
a concurso de proyectos del programa de subsidios de ex-
tensión universitaria denominados “UBANEX”. O como lo 
es asimismo la tendencia a revalorizar las prácticas profe-
sionales comunitarias en diferentes carreras, facultades e 
incluso universidades.

La apertura que la universidad establezca ante los secto-
res sociales más amplios, si no se trata de un camino uni-
direccional, podría abrir un campo de modernización aca-
démica porque compromete la propia redefinición de una 
institución responsable de la construcción del conocimiento 
“legítimado”. Y, por lo tanto, de una institución que se ocu-
pa de la formación de profesionales vinculados a esos secto-
res sociales capaces de analizar alternativas solidariamente, 
dispuestos a construir con esos sectores sociales, contribu-
yendo a la resolución de problemáticas sociales pero desde 
la voz de los sujetos y desde el trabajo conjunto.

Esta formulación casi romántica no solo tiene que quebrar 
ese mandato fundacional sino que además tiene que superar 
los desafíos concretos que implican estos modos de concebir el 
vínculo de la universidad con su territorio: tensiones, contra-
dicciones, problemas y también experiencias que en su tránsi-
to van mostrando caminos, como se verá a continuación.

En efecto, un desafío es el modo en que la universidad y 
las ciencias, en los procesos de producción de conocimiento, 
escuchan, ven y construyen los problemas sociales. ¿Cómo 
los ven? ¿Qué tienen para decir en esas definiciones los su-
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jetos sociales? ¿Cómo se establece ese vínculo? ¿Qué voz 
asumen las personas reales que viven en zonas concretas 
y despliegan una serie de relaciones diversas y de distinta 
intensidad en sus espacios de producción de la vida social? 
Para asumir este desafío es necesario que la universidad tra-
baje fuera de sus muros y tenga presencia en los ámbitos 
donde los sujetos dirimen sus resistencias.

Otro complejo desafío son los modos de construir con los 
grupos sociales, el co-construir metodologías compartidas 
que les permitan a los grupos desarrollar un conocimiento a 
partir de sus intereses, de sus proyectos y de sus posibilidades, 
apropiarse del conocimiento socialmente producido. Se trata 
de generar modos de producción de conocimiento de mane-
ras co-responsables entre la universidad y los grupos sociales.

Existen también desafíos y dificultades de carácter meto-
dológico que podríamos llamar “culturales”, en la medida 
en que es difícil imaginar formas de acceder a la produc-
ción de saberes desde la universidad corridas de las lógicas 
científicas hegemónicas. Las lógicas de construcción de co-
nocimiento, en particular de las ciencias sociales, requieren 
para abordar los nuevos problemas y fenómenos sociales la 
necesidad no solo de nuevas categorías, sino además de nue-
vos modos de producción de saber.

A todo esto debe agregarse, finalmente, la permanencia 
de los criterios de evaluación de productividad vigentes en 
la universidad, que desde parámetros neoliberales se basan 
en la producción individual, dificultan el trabajo y la pro-
ducción colectiva de conocimiento con los grupos sociales, 
y ponen su énfasis en la cantidad de la producción más que 
en el contenido. Tenemos aquí también naturalizados cier-
tos supuestos de superioridad del conocimiento “científico”, 
académico, y universitario.

Nos encontramos entonces ante múltiples y simultáneos de-
safíos. Por un lado, el de construir conocimiento desde las exi-
gencias y necesidades de constitución de grupos sociales. Por 



Anahi Guelman106

otro, el de considerarnos desde la universidad también como 
un ámbito de sujetos sociales colectivos que tienen que atrave-
sar y traspasar lógicas de producción individuales y competi-
tivas. Por fin, el de permitir la entrada de lo otro, de nuevos-
otros saberes, de reconocer y permitir las modificaciones que 
producen en nuestros ámbitos. La falta de este reconocimien-
to nos ubica en perspectivas unidireccionales y asistencialistas 
que ocultan los aportes de información que realizan los gru-
pos sociales al trabajo universitario. No solo los sujetos de los 
sectores populares realizan procesos de cambio, de crecimien-
to, de aprendizaje en el trabajo conjunto con la universidad. 
La universidad va a ser transformada también a partir del 
conocimiento que construya en el vínculo con el afuera y sus 
sujetos. Se trata del reconocimiento de la bidireccionalidad.

Esta sería una universidad construyendo conocimiento 
con los actores sociales y protagonistas, de modo más hori-
zontal, más compartido, más autónomo, más debatido, dan-
do lugar a lo existente en lugar de producir ausencia por des-
conocimiento de los fenómenos que la academia no aborda. 
De este modo la universidad entablaría con lo social y con los 
sectores populares la construcción de una trama en la que 
acompaña y devuelve en tanto aprende, observa, investiga, 
nutriéndose y formando a sus estudiantes y docentes.

La universidad necesita y adeuda estudiar desde posicio-
nes independientes y comprometidas los nuevos conflictos, 
las profundas transformaciones y los desafíos del mundo en 
la actualidad. Es deseable que los procesos y resultados de 
las acciones de transferencia, extensión, articulación, coo-
peración e integración, y también de investigación, tengan 
algún grado de incidencia y estén articulados a los procesos 
de formación de profesionales. Los estudiantes y profesio-
nales universitarios formados en una universidad de puertas 
abiertas a los problemas sociales reales, a los sectores que los 
encarnan y definen, estarían accediendo a otros modos de 
comprender la ciencia, la investigación, la construcción de 
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conocimiento, la validez de los saberes y las prácticas pro-
fesionales y políticas. Para concluir, parece de interés hacer 
énfasis en la relación que una universidad abierta a su con-
texto promueve en y entre sus diferentes funciones.1

Cualquier práctica de extensión en esta concepción tiene 
un aspecto formativo o educativo aunque no esté reconoci-
da curricularmente. La forma de la enseñanza que asumen 
las prácticas de extensión, transferencia, intervención y coo-
peración están alejadas de lo escolarizado; plantean otras 
maneras de construir aprendizaje, otros formatos que el del 
aula, otros modos de entender la formación y de evaluar, 
otras formas de autonomía de los estudiantes, otras mane-
ras de construir saber a través de la indagación en el barrio, 
la escritura, la devolución, la producción con un sentido 
específico: una praxis, que es también sobre las prácticas 
habituales de los campos profesionales. El vínculo docente-
alumno también resulta ser diferente y cuestiona de hecho 
los vínculos de poder en la relación (equipo de trabajo con 
coordinación, direccionamiento y también enseñanza).

La realidad es indisciplinada plantea problemas, muestra 
un orden diferente al habitual para una práctica universita-
ria; desafía, por lo tanto, las lógicas hegemónicas disciplina-
res y la fragmentación del saber académico. Permite enton-
ces la posibilidad de cuestionar la organización científica 
como único orden válido de saber, y da entrada a nuevas 
lógicas de conocimiento. Esa misma realidad indisciplina-
da, desordenada, tiene tiempos que difieren de la organiza-
ción del tiempo académico. Requiere tolerar y dar lugar a 
una nueva dinámica, un nuevo tiempo “no académico”, una 
dialéctica de construcción en diálogo con lo social, con lo 
territorial, con lo institucional.

1	 Estas conclusiones son producto de la evaluación de sucesivos espacios curriculares de la Carrera de 
Ciencias de la Educación de la Facultad de Filosofía y Letras (FFyL) de la UBA por los que transitaron estu-
diantes de la misma, haciendo una experiencia de extensión universitaria con reconocimiento curricular, 
en el Centro de Innovación para la Acción Comunitaria (CIDAC-Barracas) de la FFyL.
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El encuentro con los sujetos y los grupos del afuera, la in-
tervención y sus acciones permiten hacer sistematizaciones, 
registros, dando lugar al saber y la perspectiva de los otros 
y permitiendo generar nuevos conocimientos con lógicas 
investigativas alejadas de las hegemónicas, que por lo tanto 
pueden ser cuestionadas, debatidas, superadas, confronta-
das, al tiempo que se desarrolla de hecho una ecología de 
saberes. En estas nuevas formas de concebir la producción 
de conocimiento, la formación y la vinculación con la socie-
dad, existe un espacio para la sensibilidad y el compromiso. 
Esta posibilidad quiebra también los modos de racionalidad 
colonial. Suponen una construcción de coherencia entre po-
sicionamientos, discursos y prácticas, entre distintos niveles 
de vínculo que implican el respeto, el reconocimiento del 
otro y sus conocimientos dando lugar al diálogo de saberes, 
a hacer presente el saber ausente y deslegitimado del otro. 
Aun cuando las funciones de la universidad tengan lógicas 
específicas, en el trabajo de la vinculación las prácticas uni-
versitarias se integran y potencian, recomponiendo divisio-
nes que las lógicas modernas y occidentales se encargaron 
de separar.

Por último, y como síntesis de lo anterior, también se 
articulan actores universitarios y extrauniversitarios del te-
rritorio o intersectoriales e interinstitucionales, disciplinas, 
tiempos, teorías y prácticas en praxis, la propia acción en 
niveles de coherencia, el proceso formativo con el compro-
miso, la sensibilidad y la emoción al saber y a la producción 
del conocimiento, los saberes de otros al propio y viceversa.

Bibliografía

Argumedo, A. 1996. Los silencios y las voces en América Latina. Notas 
sobre el pensamiento nacional y popular. Buenos Aires, Pensamiento 
Nacional.



La vinculación universidad-sociedad como eje de la discusión prospectiva acerca del papel de la universidad 109

Hillert, F. M. 2009. “Pedagogía universitaria: surcos entre siglos”, Re-
vista Diálogo de Saberes, año 2, n° 5/6, mayo-diciembre. Caracas, 
Universidad Bolivariana de Venezuela.

Lander, E. 2000. Colonialidad del saber, eurocentrismo y ciencias sociales. 
Buenos Aires, Consejo Latinoamericano de Ciencias Sociales 
(CLACSO) / Unesco.

Llomovatte, S.; Naidorf, J. y Pereyra, K. 2007. La universidad cotidiana. 
Reflexiones teóricas y experiencias de transferencia universidad-sociedad. 
Buenos Aires, Eudeba.

Quijano, A. 2000. “Colonialidad del poder, eurocentrismo y América 
Latina”, en Lander, E., Colonialidad del saber, eurocentrismo y cien-
cias sociales. Buenos Aires, Consejo Latinoamericano de Ciencias 
Sociales (CLACSO) / Unesco.

Sousa Santos, B. 2006. Renovar la teoría crítica y reinventar la emanci-
pación social (encuentros en Buenos Aires). Buenos Aires, Consejo 
Latinoamericano de Ciencias Sociales (CLACSO). Disponible en 
<http://bibliotecavirtual.clacso.org.ar/ar/libros/edicion/santos/
santos.html>.

----------. 2009. Una epistemología del Sur. México, Consejo Latinoameri-
cano de Ciencias Sociales (CLACSO) / Siglo XXI.

Tomasino, H. y Rodríguez, N. S/f. Tres tesis básicas sobre extensión y prác-
ticas integrales en la Universidad de la república: bases y fundamentos. 
Uruguay, mimeo.

Tünnermann, C. 2008. Noventa años de la reforma universitaria de Córdo-
ba. Buenos Aires, Consejo Latinoamericano de Ciencias Sociales 
(CLACSO).

Wallerstein, I. 2006. Conferencia en la Universidad Nacional Mayor 
de San Marcos. Lima, 24 de octubre.

Zemelman, H. 2011. “Pensar teórico y pensar epistémico. Los desa-
fíos de la historicidad en el conocimiento social”, en Configura-
ciones críticas: pensar epistémico sobre la realidad. México, CREFAL 
/ Siglo XXI.

http://bibliotecavirtual.clacso.org.ar/ar/libros/edicion/santos/santos.html
http://bibliotecavirtual.clacso.org.ar/ar/libros/edicion/santos/santos.html




111

CAPÍTULO 7

Estudios del futuro, el síndrome de Cassandra  
y la predicción en la enseñanza superior europea

António Magalhães

Introducción

Este capítulo se desarrolla en torno a la prospectiva como 
área de estudio que busca identificar futuros posibles para 
la enseñanza superior europea y, como tal, aquí entendida 
como parte integrante de la gestión del cambio en el sector.

En un primer momento discutiré la cuestión de los estu-
dios de los futuros, área con un largo pasado pero con una 
corta historia, al menos en el campo de la investigación aca-
démica. A principios de la década del sesenta la evolución 
de la prospectiva tenía diversos y diferenciados campos fue-
ra del de la educación, y aun dentro de ella. En este trabajo 
se aborda como un área de estudios multi y transdisciplina-
rios, que no se detiene ni debe reducirse a la implementa-
ción de proyectos, a la utilización de instrumentos de cálcu-
lo de las probabilidades e inventario de las posibilidades, ni 
a la identificación de futuros a corto plazo o la prescripción 
normativa de tácticas y estrategias para tratar con ellos.

Esta oposición a la reducción de la prospectiva a un ins-
trumento técnico de proceso de toma de decisiones está más 
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allá de la distinción entre los enfoques cualitativos y cuanti-
tativos. Lo que se pretende enfatizar es una discusión nece-
saria de los valores que permitan la identificación de aquello 
que, siendo posible, es deseable o indeseable, y lo que se re-
chaza es la neutralidad ética y política de estos ejercicios. En 
el caso de la educación esto es de suma importancia. Hace ya 
más de treinta años el profesor portugués Rui Grácio (1981) 
señalaba que la prospectiva, cuando se aplica a la educación, 
no puede eludir la reflexión axiológica sobre las finalidades 
de la educación y, a posteriori, no puede escapar a una re-
flexión política sobre los patrones sociales y culturales que 
subyacen a las estructuras y los procesos de formación.

En un segundo momento, a partir del ejercicio de pros-
pectiva llevado a cabo por el Center for Higher Education 
Policies Studies (CHEPS) (Enders et al., 2005), discutiré la 
cartografía de los futuros plausibles para el panorama de la 
enseñanza superior y de la investigación europea. Basado 
en la combinación del método Delphi y la redacción de es-
cenarios se construyeron tres escenarios para la enseñanza 
superior y la investigación europea teniendo como horizonte 
el año 2020. La cuestión del creciente avance del mercado 
como estructura y proceso de regulación y coordinación de 
la enseñanza superior y de la gestión en su expansión y de 
su masificación, las cuestiones de calidad y de evaluación, 
así como el impacto de las tecnologías de la información y la 
comunicación, son factores omnipresentes y críticos tanto en 
este como en otros ejercicios. El supuesto básico es que los 
escenarios futuros, procedentes de las tendencias y el poten-
cial de desarrollo identificados, no son destinos ineludibles.

En un tercer momento debatiré la prospectiva como ins-
trumento de gestión del cambio social, es decir, como un 
instrumento que los actores sociales utilizan para gestionar 
las tendencias y las encrucijadas que en el presente enfrenta 
la enseñanza superior. Yo sostengo que el riesgo de la pros-
pectiva es el de convertirse en un instrumento de legitima-
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ción de modelos organizacionales e institucionales que son 
actualmente identificables y que buscan, en los futuros dise-
ñados, una justificación para su hegemonía actual.

La (im)previsibilidad de los futuros  
y la (in)gobernabilidad del presente

La prospectiva —o, tal como circula en los medios an-
glosajones, los futures studies (“estudios de los futuros”)— 
es un campo de trabajo cuya epistemología y metodología 
discurren entre el arte, la técnica y la ciencia. Si se acepta 
que no se trata de predecir, como en los oráculos, aconte-
cimientos y/o no acontecimientos, la prospectiva gana el es-
tatuto de ciencia positiva no por su identificación a través 
del recurso frecuente a metodologías cuantitativas, normas 
de desarrollo de procesos y estructuras, o su estabilidad (o 
inestabilidad) y la de las respectivas causas. Por otro lado, 
su utilización como técnica de apoyo a los procesos de toma 
de decisiones en los más diferentes niveles ha ido ganando 
popularidad. Estos estudios pueden ser conducidos de una 
forma científica, pero no son una ciencia en el sentido que 
la modernidad dio a esta palabra, esto es, en el sentido de 
búsqueda de relaciones constantes entre fenómenos cuyo 
conocimiento permitiría la previsibilidad de los mismos.

La prospectiva se mueve en el ámbito de la identificación 
de múltiples futuros posibles, pudiendo identificar en cada 
uno lo que es deseable y lo que es indeseable. En cuanto 
área de estudio, es diversa y contradictoria. Contradictoria 
en el ámbito de su propio objetivo —el conocimiento sobre 
los diversos futuros posibles en sus eventuales coincidencias 
e inconmensurabilidades— y de su propio objeto, pues el 
conocimiento sobre el futuro transforma ese mismo futuro.

Algunas visiones más instrumentales usan la prospectiva 
esencialmente como instrumento de gestión y de apoyo téc-
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nico para el proceso de toma de decisiones. Dentro de estas 
visiones algunas sacrifican todos sus deseos de saber “cómo 
funciona”, y se aplican a la táctica sin estrategia. Otras, hacen 
de ella un ejercicio de reflexividad en que la propia relación 
entre lo posible y lo deseable es reconstruida en el rechazo de 
reducir lo deseable a lo posible (Santos, 1994).

Algunos autores (Peters, 2001) han evidenciado el hecho 
de que las sociedades occidentales y sus economías se están 
tornando cada vez menos previsibles y por eso, cada vez me-
nos gobernables. La creciente heterogeneidad de las pobla-
ciones y de los respectivos reclamos de ciudadanía (Stoer, 
Magalhães, 2005) —y luego, la multiplicidad de temas “in-
negociables”—, tanto como la declinación de la estabilidad 
de las organizaciones potencian la reflexividad de los indi-
viduos y de los grupos. Y potencian también la ingoberna-
bilidad de las sociedades en sus más diferentes niveles. Es 
en este contexto de imprevisibilidad e incertidumbre que el 
sentimiento de la necesidad de estudios prospectivos ha ido 
creciendo. No “a pesar de”, sino “debido a”.

Los sistemas de los más variados tipos y sus propios Es-
tados, en contextos de alta intensidad de transformaciones 
de su medio ambiente organizacional e institucional, de los 
actores sociales, la naturaleza de las relaciones sociales, los 
objetivos y las misiones institucionales, necesitan de diseños 
plausibles de futuros posibles —los deseables y los indesea-
bles— para estructurar sus opciones tácticas, pero sobre 
todo estratégicas. Sin embargo, el planeamiento estratégico, 
aunque puede y debe incluir la prospectiva, no se confunde 
con ella, dado que no solo sirve a objetivos distintos sino que 
esta última se posiciona y dimensiona en un horizonte tem-
poral y sistémico más amplio (Morrison et al., 1984).

Es discutible que vivimos en un mundo más ilustrado, pero 
definitivamente la ciencia moderna no lo tornó más previsi-
ble. De hecho las amenazas de la ciencia, de su aplicación y 
de los “procesos científicos” de toma de decisiones parecen 
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confirmar el riesgo del que habla Ulrich Beck (1997) como 
característica fundamental de las sociedades actuales. Este 
sociólogo distingue entre cientificidad primaria y cientificidad 
reflexiva, queriendo significar que la “ciencia ya no está con-
centrada en la ‘liberación’ de dependencias preexistentes, pero 
sobre todo en la definición y distribución de los errores y de 
los riesgos que son producidos por ella” (Beck, 1997: 138, subra-
yado en el original). La conexión entre previsibilidad cientí-
fica y previsión de los potenciales daños causados por ella y 
por su aplicación es hoy incontrolable. Y en una interesante 
encrucijada, a medida que aumentan los riesgos creados por 
el desarrollo y la aplicación de la ciencia, se multiplican y ex-
panden los campos científicos donde ellos tienen lugar.

El hecho de que el conocimiento sobre las realidades hu-
manas y sociales afecta a estas realidades no es para la pros-
pectiva una cuestión menor. Un mayor conocimiento sobre 
la vida social no ha tenido como contrapartida un mayor 
control sobre las estructuras y procesos sociales ni sobre sus 
desarrollos. Al contrario de lo que sucede con el conoci-
miento del mundo físico, en donde las aplicaciones técni-
cas del saber sobre él permiten un dominio significativo. 
Las razones de esto, como sugiere Giddens (1992), son, en 
primer lugar, que la apropiación de conocimientos es dife-
renciada conforme a la posición de poder de los individuos, 
de los grupos y de las instituciones en la estructura social; 
en segundo lugar, los cambios de orientación en el nivel de 
conocimiento no son independientes de los cambios en los 
valores y en las perspectivas sobre el mundo social que es-
tos encierran; en tercer lugar, debido al peso de las conse-
cuencias no esperadas por las intenciones de los que aplican 
el conocimiento con fines transformadores; finalmente, la 
propia reflexividad complejiza su propia posibilidad, esto 
es, el conocimiento reflexivamente aplicado a condiciones 
de reproducción del sistema altera las circunstancias a las 
que primeramente se refería, circulando pues un saber bajo 
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la forma de una doble hermenéutica (Giddens, 1992: 41-42).
La prospectiva surge de este modo ante todo como una 

forma de gestionar las relaciones con la incertidumbre y con 
la posibilidad de emergencia de aquello que siendo posible 
es indeseable, y no como una descripción de un futuro in-
evitable para el cual debemos prepararnos estratégicamen-
te. En este sentido los estudios del futuro, por la reflexivi-
dad de la que son productos y potencialmente promotores, 
tienen impactos sobre el presente, tornando ese mismo pre-
sente en un contexto sobre el cual es posible actuar y asi-
mismo transformar. Esta visión sobre la prospectiva no es 
meramente instrumental en relación a los procesos de toma 
de decisión “científica”; se mueve en el ámbito de la reflexi-
vidad institucional, es decir, en el ámbito del uso del conoci-
miento acerca de las estructuras y procesos sociales en tanto 
que parte constitutiva e implicada en su transformación. No 
se trata pues de una forma mecánica y de apariencia neutra 
que surge a partir de los datos y tendencias presentes; tam-
poco es proyectar imágenes del futuro que de esa manera, 
o bien se reifican o se transforman en prescripciones nor-
mativas para el presente. De lo que se trata es de producir 
conocimiento sobre futuros posibles acerca de los cuales es 
preciso juzgar y actuar.

De esta forma, y antes de entrar en cuestiones más sus-
tantivas de la prospectiva en la enseñanza superior, asumo 
la propuesta de incorporación de guiones en los estudios 
de futuros que permitan colocarnos en el presente de cara 
a aquello que, en el juego de los poderes, aparece reificado 
como destino ineludible.

La prospectiva y el síndrome de Cassandra 

Es en este punto que la prospectiva debe aprender de la 
historia de Cassandra. En su poema épico sobre la caída de 
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Troya, Homero cuenta que la hija más joven y más bella de 
Príamo y Hécuba, Cassandra, a quien Apolo le había dado 
el poder de previsión, había profetizado la destrucción de 
la ciudad. Mas al no haber retribuido Cassandra la pasión 
de Dios por ella, este la condenó a que nadie creyese en sus 
profecías. Nadie creyó pues, y no fue hecho lo suficiente 
para evitar la catástrofe que abatió a los troyanos.

La capacidad reflexiva de nuestras sociedades y los es-
tudios de los futuros nos colocan, al mismo tiempo y con-
flictivamente, en la situación de los troyanos y Cassandra: 
por un lado, somos capaces de identificar la probabilidad, 
lo deseable e indeseable que en los futuros se prefigura; por 
otro lado, la insipiencia y fragilidad epistemológica de la 
prospectiva, resultantes principalmente de su objeto, de su 
fragmentación en cuanto área de estudio y de la diversidad 
de métodos utilizados y de objetivos relacionados, son un 
desafío a su credibilidad. No obstante, el mundo capitalis-
ta y el mundo socialista —antes y después de la caída del 
Muro de Berlín—, los países centrales, semi-periféricos y 
periféricos, en ambos hemisferios ven, por su iniciativa o 
por iniciativa ajena, una proliferación de estudios de futu-
ros, o futurología —como es a veces designada esta área— 
en prácticamente todos los campos de la actividad humana.

Los métodos de que se sirve la prospectiva son de hecho 
múltiples —desde la extrapolación matemática de tendencias 
hasta el análisis de los impactos de las tendencias y los de 
identificación de la probabilidad de estos impactos, pasando 
por los de previsión en grupos (método Delphi), o de cons-
trucción de escenarios, por mencionar apenas algunos— y 
con orígenes disciplinares muy diversos1 —desde la socio-
logía hasta la matemática, pasando por la biología y por la 
física—. Si el objetivo es el de diseñar de una forma plausi-

1	 En el manual de métodos e instrumentos de estudios de los futuros de Glenn y Gordon (2009) son 
identificados y propuestos más de treinta.
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ble futuros posibles, la recopilación de datos cuantitativos y 
cualitativos permite no solo la elaboración del propio diseño, 
sino la identificación e incluso el cálculo de su probabilidad 
y posibilidad. No obstante, la cuestión de lo no deseado en-
tra en el ámbito de la orientación axiológica de acuerdo a 
las transformaciones en los valores y perspectivas sobre los 
mundos social e individual. Si para Cassandra y para los tro-
yanos la caída de la ciudad era algo igual y definitivamente 
no deseado —residiendo el problema en la credibilidad de 
la profetisa—, los futuros actualmente identificados varían 
en la caracterización de su deseabilidad o indeseabilidad de 
acuerdo con los actores sociales y con los proyectos y agendas 
que estos vehiculizan y protagonizan.

En el caso de la enseñanza superior los futuros diseñados 
contienen, por un lado, las transformaciones en los mandatos 
sociales, económicos y políticos que le son encomendados y, 
por otro —y en consecuencia—, la creciente esquizofrenia 
de su identidad actual. La idea de enseñanza universitaria se 
pluralizó y se está diversificando, diferenciando y segmentan-
do entre educación universitaria, enseñanza superior, educa-
ción terciaria (y hasta post-secundaria), etcétera (Magalhães, 
2004). En la eventual identificación del declive de la universi-
dad en tanto república de académicos, de la emergencia de la 
universidad emprendedora y organizada a la manera de las 
empresas, del refuerzo de la universidad como instrumento 
de los Estados y de sus políticas y de modelos contrahege-
mónicos de universidad como desarrollos plausibles (Sousa 
Santos, Filho, 2008), la cuestión no está en la calidad de la 
prospectiva sino en el papel que desempeña la indeseabilidad 
de los futuros que ella permite diseñar. Al contrario de lo que 
sucedía entre Cassandra y los troyanos —caso en que ambos 
no deseaban la caída y la destrucción de Troya— no hay en-
tre los diversos actores involucrados un consenso acerca de 
lo que es deseable y no deseable al orientar los diseños de los 
futuros y las tomas de decisión en el presente.
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En suma, la prospectiva no es una ciencia, en el sentido 
en que no es posible verificar, repetir o controlar el conoci-
miento que produce, pero bien puede hacer identificaciones 
plausibles de futuros posibles. En cuanto a la cuestión de su 
deseabilidad, si no se quiere exponer a la prospectiva a los 
riesgos de la prescripción técnico-normativa, de sospechosa 
neutralidad, debe ser colocada en el ámbito de la reflexivi-
dad social e institucional. Sin embargo la probabilidad, la 
posibilidad y la deseabilidad de los futuros se encuentran 
ellas mismas atravesadas por un presente en conflicto.

La prospectiva y la enseñanza superior europea 

Es con estos presupuestos y esta discusión en mente que 
sería preciso ahora volver la mirada para el campo particu-
lar de la enseñanza superior y, en especial, para el de la en-
señanza superior europea. No voy a hacer un relevamiento 
extensivo de los ejercicios de prospectiva que vienen siendo 
elaborados en los últimos años en esta área. La Organización 
para la Cooperación y el Desarrollo Económico (OCDE), el 
Banco Mundial y la Organización de las Naciones Unidas 
para la Educación, la Ciencia y la Cultura (Unesco) tienen, 
efectivamente, sus propios estudios de prospectiva, por no 
hablar de otros llevados a cabo por otras entidades de tipo 
nacionales (como el estudio de la Real Academia Sueca de 
Ingeniería, “Universidad del futuro”) en los que valdría la 
pena detenernos si no fuese otro el objetivo y la economía 
de este capítulo.

Así por ejemplo, el Centro de Investigación Educacio-
nal e Innovación de la OCDE identificó cuatro escenarios 
(CERI, 2006) que fueron presentados en el Fórum de En-
cuentro de Ministros de Educación de la OCDE en la ciudad 
de Atenas en 2006, en un trabajo cuyo contenido y discusión 
sería interesante analizar. De igual modo, las agencias de 
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las Naciones Unidas, el Banco Mundial y la OCDE vienen 
promoviendo abordajes conjuntos en esta área (Georghiou, 
Harper, 2008). El propio Proyecto Millenium de las Nacio-
nes Unidas, por haber sido pensado como una investigación 
sobre los futuros, y aunque no se centra específicamente en 
la enseñanza superior, promueve implícitamente la discu-
sión prospectiva de este sector, abarcando áreas como el cu-
rrículo, la pedagogía, las transformaciones en la ubicación 
de las instituciones de enseñanza superior, etcétera. 

La intención de este capítulo no es pues la de identificar 
exhaustivamente esos trabajos sino más bien la de colocarse 
reflexivamente ante ellos, al tiempo que la actitud a desa-
rrollar hace a los propios futuros identificados.

Escenarios de la educación superior en Europa  
y el estudio del CHEPS 

En lo que mencioné respecto al contexto europeo cabe 
señalar que la Unión Europea viene también enfocando su 
atención en la formulación de escenarios futuros de enseñan-
za superior. La Dirección General de Investigación en Pre-
visión de la Unión Europea, por ejemplo, creó entre 2001 
y 2002 un grupo de especialistas (Strata-ETAN, 2002) para 
identificar escenarios posibles para la enseñanza superior, te-
niendo como horizonte temporal 2015 y como dimensiones 
de análisis la demografía, el consumo estudiantil, la identi-
ficación de nuevos actores y nuevas funciones, así como los 
impactos probables de las presiones de rendición de cuentas 
sobre el gobierno de las instituciones de enseñanza superior.

Pero voy a tomar aquí como referencia el ejercicio de 
prospectiva efectuado por los investigadores del Centro de 
Estudios de Políticas de Educación Superior (CHEPS). Por 
un lado, porque este ejercicio me parece que sirve mejor al 
propósito de subrayar el potencial de la prospectiva como 
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gestión del cambio, mediante la identificación de la posi-
bilidad y de la indeseabilidad de algunos acontecimientos 
presentes. Por otro, porque a pesar de haber sido elabora-
dos con base en presupuestos diferentes, hay convergen-
cias significativas (Georghiou, Harper, 2008) entre estos 
escenarios y los resultantes de los ejercicios mencionados 
del CERI-OCDE y del grupo Strata-ETAN. En cierta forma 
discutir los escenarios del ejercicio de CHEPS es también, 
en mi opinión, discutir los eventuales consensos que ema-
nan de este y de otros trabajos de prospectiva para el sector.

Con motivo del vigésimo aniversario de este centro en 
2004 fue presentado un estudio sobre los futuros de la en-
señanza superior europea bajo el título: “el panorama de 
la enseñanza superior y la investigación europeas en 2020” 
(Enders et al., 2005).2 En los tres escenarios trazados es po-
sible identificar la realización de aquello que, a inicios de 
2000, eran diferentes tendencias, particularmente aquellas 
que inspiraban y eran inspiradas en el Proceso de Bolonia3, 
así como por su implementación. El equipo que protagonizó 
la investigación utilizó el método Delphi y el método de los 
escenarios.

El método Delphi fue desarrollado a partir de la crea-
ción de una estructura de comunicación interactiva entre 
un panel de 164 especialistas geográficamente dispersos 
y en situación de anonimato, en un ámbito en el cual cir-
cularan la información y los posicionamientos resultantes 
del llenado de los cuestionarios que, en dos rondas, ellos 
completaron (Enders et al., 2005: 17-18). El estudio reque-
ría responder a las siguientes preguntas: ¿se implementará 
una estructura de estudio uniforme en todos los sistemas 
de enseñanza superior europea? ¿Será un Consejo Europeo 

2	 El CHEPS había estado, unos años antes, aplicado al desarrollo de un ejercicio de construcción de esce-
narios para la enseñanza superior (Huisman, De Boer y Westerheijden, 2001).

3	 Proceso iniciado con la declaración conjunta suscrita en 1999 por la mayoría de los países de Europa para 
la puesta en marcha de un progresivo proceso de convergencia institucional y educativa.
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para la Investigación la más importante organización para 
el financiamiento de la investigación básica? ¿Continuarán 
los académicos desempeñando un papel importante en la 
gestión universitaria? (Enders et al., 2005: 18).

Con base en los datos obtenidos por el método Delphi y 
en su discusión los investigadores diseñaron escenarios para 
el desarrollo de la enseñanza superior en Europa tenien-
do como horizonte temporal el año 2020. Con el sentido 
de operacionalizar la necesidad de clarificación entre las 
percepciones de lo que era posible y lo que era deseable, el 
grupo de investigación solicitó el desarrollo y la escritura 
de contra-escenarios que contrariasen el escenario mayori-
tario, construido en base a las respuestas de los especialistas 
en enseñanza superior europea. Fueron construidos tres es-
cenarios: Centrália, Octávia y Vitis Vinifera.

Las dimensiones que fueron tenidas en cuenta en su ela-
boración y que permitieron su mutua distinción fueron de 
dos tipos. Un primer tipo incluía dimensiones como: a) el 
mecanismo de coordinación dominante: Estado versus mer-
cado versus red; b) la integración y la armonización europea; 
c) desarrollos económicos e institucionales. Un segundo tipo 
refirió a dimensiones tomadas como exógenas en los diver-
sos escenarios y asumidas como más estables: a) demografía: 
envejecimiento y sensibilidad ambiental de la población eu-
ropea; b) economía: ausencia de grandes efectos de recesión 
o de boom;4 c) el grado de integración de la investigación y 
de la educación superior (Enders et al., 2005: 21). Los temas 
cubiertos por este ejercicio de prospectiva fueron la educa-
ción, la investigación y la innovación, el financiamiento, la 
calidad, la enseñanza superior, la sociedad y el mercado de 
trabajo, así como el gobierno y la gestión institucional.

4	 La inclusión de esta dimensión como permanente fue, como se sabe, abiertamente colocada debido 
al surgimiento y desarrollo de la presente crisis financiera y económica. No obstante, esta inclusión no 
perjudica, a mi entender, el ejercicio, siendo asimismo, dada la imprevisibilidad del fenómeno, relevante 
para el argumento aquí desarrollado.
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El escenario Centrália, la ciudad del sol, caracterizado 
por la presencia fuerte de la coordinación (supra) estatal de 
enseñanza superior, por una igualmente fuerte integración 
y armonización europeas y por la existencia de organizacio-
nes de gran escala, fue el que resultó de la gran mayoría de 
las respuestas dadas al cuestionario Delphi, así como de los 
juicios de posibilidad y de los de deseabilidad.

Curiosamente, sin embargo, como apuntan los investiga-
dores del CHEPS, “en la presentación de los escenarios para 
Europa, ante audiencias constituidas por personas con perfi-
les semejantes a los de los encuestados (algunos fueron tam-
bién encuestados), la mayoría se mostró claramente a favor 
del escenario Octávia” (Enders et al., 2005: 21). Este tiene en 
su esencia el concepto de red, siendo la coordinación política 
de los sistemas e instituciones de enseñanza superior y de 
investigación realizada a través de un amplio conjunto de 
redes globales y multinacionales, locales e inter-regionales 
para el desarrollo socioeconómico y la innovación. La propia 
configuración política de Europa, implícita en este escena-
rio, es susceptible de ser traducida en el concepto de Estado-
en-red, con socios que van mucho más allá de su espacio 
geográfico. La universidad, en tanto concepto específico, es 
mitigada de cara a los múltiples y diversos mandatos dirigi-
dos a la enseñanza superior y a las respectivas instituciones 
en este escenario, donde las manos visibles e invisibles del 
mercado y el Estado juegan el mismo juego.

Finalmente el escenario más minoritario, tanto para las 
audiencias a las que fueron presentados como en las res-
puestas a los cuestionarios Delphi, fue el escenario Vitis 
Vinifera. Sus características centrales son la coordinación 
social y política por el mercado, la prevalencia de las peque-
ñas organizaciones y un bajo nivel de control e integración 
por parte de los niveles superiores de los sistemas.

Un escenario no es una predicción de cómo el mundo será 
a partir de determinadas tendencias presentes y fenómenos 
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con potencial identificable de desarrollo, sino una descrip-
ción de cómo el mundo sería si algunos de los acontecimien-
tos actuales tomasen determinadas direcciones. Entre lo 
posible y deseable, los diferentes escenarios ganan o no plau-
sibilidad en la configuración de los cambios, y en estos surge 
evidenciada la acción de los actores sociales. Los escenarios, 
en cierto sentido, son tipos ideales que, más que reflejar los 
hechos o los datos actualmente disponibles, se centran enfá-
ticamente en una perspectiva determinada de desarrollo me-
jor identificada. No es por tanto de sorprender ni desalentar 
para el área de estudio el que esta técnica, en uso hace más 
de tres décadas, no haya sido bien reemplazada en la previ-
sión de los panoramas actuales. Lo esencial de estos ejercicios 
de prospectiva es el presente en transformación y su gestión, 
y no una reificación del futuro o una descripción de futuros 
reificados. Es con base en estos presupuestos que, a partir de 
los tres escenarios, podemos visualizar hacia los “futuros” de 
la enseñanza superior.

Tres escenarios para la enseñanza superior europea:  
la ciudad del sol, la ciudad de la tela de araña  
y la ciudad de los mercaderes y los microclimas

Centrália: la ciudad del sol
En 2020 Centrália corresponde a una Unión Europea po-

líticamente fuerte, con una población envejecida, más prós-
pera y rica. Las universidades y los centros de investigación 
públicos, muchos de ellos resultantes de fusiones, son simi-
lares a los actuales, esto es, genéricamente, instituciones na-
cionales de enseñanza y de investigación, pero de mayores 
dimensiones, con enormes campus. Estas instituciones de 
gran escala cooperan regularmente en asociaciones o con-
sorcios internacionales, “frecuentemente con una amigable, 
más firme, conducción de funcionarios públicos de la Unión 
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Europea a partir de Bruselas” (Westerheijden et al., 2005: 
63). La homogeneidad de la enseñanza superior refleja la 
fuerza de Bruselas, mientras que la reducida incertidumbre 
refleja el deseo de previsibilidad de los ciudadanos. Por lo 
tanto, poca diversidad institucional y, por las características 
demográficas de la población, una enseñanza superior mar-
cada por un fuerte énfasis en el aprendizaje a lo largo de la 
vida. La enseñanza superior europea es caracterizada por 
una evidente estratificación, con las más prestigiosas ins-
tituciones del norte y del oeste europeos desarrollando los 
cursos de doctorado, y con las del sur y el este esencialmente 
involucradas en los primeros grados.

En cuanto a la investigación, en Centrália se desarrolla 
un post-Modo 2 de producción de conocimiento,5 dado que 
las universidades públicas han regresado a la investigación 
básica (asumida como un bien público), mientras que las 
funciones de investigación y desarrollo (I+D) se desarrollan 
en el ámbito de laboratorios o empresas privadas como re-
sultado de la asociación público-privado. Una clara separa-
ción, en tanto, entre lo público y privado en el nivel de la 
investigación. El objetivo conjunto alcanzado en la estrate-
gia de Lisboa de 2000 —en la reunión del Consejo Europeo 
realizada en dicha ciudad en marzo de ese año— respecto a 
destinar el 3% del presupuesto a investigación e innovación, 
en gran parte debido a la fuerte acción del Consejo Euro-
peo de Investigación, es alcanzado en 2012.

5	 Modo 1 y Modo 2 son términos que pretenden dar cuenta de la transformación en los modos de pro-
ducción del conocimiento: “… en el Modo 1 los problemas son establecidos y resueltos en el contexto 
de una comunidad específica, en gran parte académica. En contraste, el conocimiento de Modo 2 es 
desarrollado en un contexto de aplicación. El Modo 1 es disciplinar al tiempo que el Modo 2 es transdis-
ciplinar. El Modo 1 se caracteriza por la homogeneidad, el Modo 2 por la heterogeneidad. Organizacio-
nalmente, el Modo 1 es jerárquico y tiende a preservar su forma, en tanto que el Modo 2 es más efímero. 
Cada uno de los modos utiliza un tipo diferente de control de calidad. En comparación con el Modo 
1, el Modo 2 es socialmente más reflexivo, y acaba por rendir más cuentas a la sociedad. Este último 
incluye un más amplio, más temporario y heterogeneo conjunto de prácticas, colaborando en torno de 
un problema definido en un contexto específico y localizado” (Gibbons et al., 1994: 3).
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Con respecto al gobierno y a la gobernabilidad de los 
sistemas e instituciones de enseñanza superior, la ciudad del 
sol es muy dependiente del nivel europeo (¡el brazo fuerte 
de Bruselas!) que garantiza la coordinación del sector a tra-
vés de normas y reglamentos y del financiamiento de la in-
vestigación y de la educación superior. La gobernabilidad y 
la gestión de las instituciones es entregada a administrado-
res y gestores profesionales, pero el control de las institucio-
nes permanece, en lo esencial, en manos de los académicos.

El financiamiento del sector continúa siendo básicamen-
te público, con base en el número de estudiantes, bajo la su-
pervisión supranacional de la Unión Europea. Las tasas, en 
tanto fuente de financiamiento privado que se ha extendido 
a todos los países europeos, aunque no de manera unifor-
me, son también objeto de regulación pública en el sentido 
de que sus límites son fijados por los gobiernos nacionales. 
Este escenario es aquel en el que hay más barreras erigidas 
contra la entrada de proveedores extranjeros y privados de 
educación superior.

Implementada una estructura uniforme de grados (el 
“3+2”, que indica títulos de grado de tres años y luego de 
posgrado de dos) fundada en el más elaborado European Cre-
dit Transfer System (ECTS) aplicado a cursos modulares patro-
cinados, Centrália necesita un sofisticado sistema de evalua-
ción de la calidad. Se desarrollan un “test de competencias 
de egresados” y un sistema de concursos para la función pú-
blica en la Unión Europea. Si bien la estandarización y la 
difusión de la currícula de materias de estudio pueden ser 
una forma de garantizar la calidad de la enseñanza superior 
europea, al mismo tiempo “fue introducido un sesgo cultural 
(…) en la medida en que los módulos fueron diseñados en su 
mayor parte en el norte y oeste de Europa” (Westerheijden, 
Beverwijk et al., 2005: 101). Por otro lado, existe un sistema 
de acreditación europea obligatorio, protagonizado por la 
Agencia Europea de Acreditación, centrado en competencias 
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—en términos de resultados de los aprendizajes a adquirir 
por los egresados— en detrimento de los inputs y los respec-
tivos procesos pedagógicos.

Octávia: la ciudad de la tela de araña
Este escenario tiene como concepto clave las redes, que 

se convertirán en el modo de regulación y de coordina-
ción de la educación superior y la investigación en Europa. 
Al contrario de Centrália, las universidades de más éxito 
son pequeñas, con base en los flujos de información y or-
ganizadas en múltiples redes sin centro. La dimensión de 
las instituciones no es estándar, dependiendo antes de la 
plasticidad de las redes y su creación, evaluadas caso por 
caso en función de las necesidades y de la misión que per-
siguen. Algunas de ellas son el resultado de fusiones con 
unidades de I+D de diversa naturaleza, otras reorganiza-
das en torno de agrupamientos disciplinares o profesiona-
les. La investigación se mueve entonces desde las unidades 
orgánicas hacia redes interuniversitarias financiadas por 
el Consejo Europeo de Investigación, por las agencias na-
cionales y por consorcios empresariales internacionales. 
En este escenario, la diversidad de tipos y de duración de 
cursos es mayor que en el anterior, como consecuencia de 
los diferentes acuerdos interinstitucionales.

La variedad de tipos institucionales de las organizaciones 
de enseñanza superior es también mayor, sobre todo debido 
a la presencia y acción, incrementadas por la economía en 
red, de los más diversos socios privados. En la ciudad de la 
tela de araña es también identificable la estratificación de 
la enseñanza superior a partir de la división de instituciones 
del norte y del oeste de Europa, consagradas a la investi-
gación, y las del sur y el este a la enseñanza. El Modo 2 de 
producción de conocimiento se torna dominante en Octávia 
y se organiza en redes públicas, privadas o mixtas.
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El sistema de gobernabilidad es aquí más complejo y más 
difícil de operacionalizar eficazmente. Se trata de un mode-
lo de gobernabilidad de varios niveles, en donde el poder y 
la autoridad se reparten entre los actores supranacionales, 
nacionales y locales, con obvias dificultades de coordina-
ción. Las redes, siempre en flujo y recomposición, desvían el 
énfasis de los recursos materiales y humanos para colocarlo 
en la gestión de flujos. En términos de gobernabilidad y 
de gestión, el liderazgo surge en términos de relevancia, al 
lado —y a veces por encima— de las regulaciones suprana-
cionales y nacionales.

Las fuentes de financiamiento de la enseñanza superior 
en Octávia son públicas y privadas, por lo que el objetivo de 
la Estrategia de Lisboa del 2000 de asignar el 3% del pre-
supuesto a la investigación y la innovación es alcanzado en 
2009. El financiamiento público se destina principalmente 
a la enseñanza, con la utilización flexible de vouchers del es-
pacio europeo y en diferentes momentos de la carrera de los 
estudiantes. “Los estudiantes en este escenario son ‘protegi-
dos’ sobre todo por la multiplicidad de opciones de acceso 
que tienen —más confianza en el gran número de posibili-
dades del mercado que en la regulación por el mercado—” 
(Westerheijden, Goedegebuure et al., 2005).

En lo que se refiere al control de calidad, la ciudad de la 
tela de araña tiene el problema adicional de la gran diver-
sidad de la enseñanza. La falta de coherencia derivada de 
la flexibilidad y de la descentralización de su regulación —
consecuencias respectivas de los múltiples niveles de coor-
dinación política y de la multiplicidad y variabilidad de las 
redes— hace que la certificación de los diplomas pase por 
la institución y por parte de los actores sociales ligados al 
mundo del trabajo, especialmente los empresarios, a través 
de pruebas de los empresarios egresados.
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Vitis Vinifera: la ciudad de los mercaderes y los microclimas
El tercer escenario construido fue la ciudad de los merca-

deres y los microclimas. La Unión Europea, en tanto cons-
trucción política, no sufrió grandes alteraciones y permane-
ce la tensión entre las soberanías nacionales y las instancias 
supranacionales de regulación. Europa no se tornó una re-
gión del mundo más competitiva en el contexto de globali-
zación económica y de la sociedad y economía del conoci-
miento, habiendo sido superada por EE.UU. y Japón. Los 
ciudadanos europeos están muy centrados en la cuestión de 
la calidad de vida, en el consumo, en el ocio, etcétera. Lo que 
significa que la innovación en la economía del conocimiento, 
en tanto argumento político, fue equilibrada y hasta supera-
da por la centralidad dada a estas nuevas preocupaciones.

Este escenario es aquel en el cual la diversidad se tornó 
casi extrema, de forma destacada, más extrema en los con-
textos nacionales y más mitigada en el espacio europeo. De 
hecho, el aumento en el número de socios privados anima 
y produce una gran multiplicidad de tipos institucionales. 
Además, un tercio de las instituciones de enseñanza superior 
son privadas. La autonomía institucional y la adaptabilidad 
por ella proporcionada son cruciales, y se desarrollan en el 
polo opuesto del escenario Centrália. No se trata tanto de 
una simple retirada del Estado de la coordinación de la edu-
cación superior y de la investigación, sino de la asunción de 
una verdadera regulación por parte del mercado (diferente 
por tanto de aquella que es inducida por los gobiernos bajo 
la forma de cuasi-mercados), que premia a través del lucro 
a las instituciones más competitivas. La propia definición e 
identidad de las instituciones de educación e investigación 
son, en este contexto, profundamente reconfiguradas.

En cuanto a la investigación, el Consejo Europeo para la 
Investigación, a través de un altamente selectivo y concentra-
do proceso y estructura de financiamiento, se torna central. 
La innovación y la investigación aplicada son cruciales, sien-
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do asimismo cuestionable si hay aquí espacio para el Modo 
1 de producción de conocimiento. En Vitis Vinifera la meta 
del 3% del presupuesto dedicado a la investigación acordado 
en Lisboa en el año 2000 fue ampliado y superado en el año 
2020, sobretodo debido a la inversión privada en investigación 
e innovación.

En este escenario la gobernabilidad es aun más controla-
da que en Octávia por la cuestión del liderazgo institucio-
nal, dada la calidad y cantidad de las relaciones extra-orga-
nizacionales y el peso de la competencia por los estudiantes 
y el financiamiento. Siendo el mercado la principal fuente 
de coordinación política y de regulación social, en Vitis Vi-
nifera los actores de la enseñanza superior y de la investi-
gación son esencialmente privados y mantienen relaciones 
de tipo empresarial. La propia educación es vista como una 
mercancía o producto susceptible de ser vendido y compra-
do. Lo que es importante subrayar es que este modelo de 
regulación por parte del mercado es sobretodo válido para 
la formación de posgrado, mientras la educación de grado, 
debido a las externalidades que genera, sigue estando bajo 
la coordinación y financiamiento estatales. También en lo 
que respecta al financiamiento, este acontece independien-
temente de la naturaleza pública o privada de la institución, 
y sus aranceles varían mucho de institución en institución.

En este escenario altamente volátil, disperso y diverso en 
el cual el consumidor es el rey, ¿cómo lidiar con el control 
de la calidad? Las dificultades en promover patrones uni-
formes de acreditación o de comparación, como el ECTS, 
impuestos por las instituciones de coordinación, son aquí 
evidentes. La idea misma de sistemas nacionales de acre-
ditación y control de la calidad dejan de tener sentido, ha-
biendo sido estos asuntos colocados en manos de la Autori-
dad Europea para la Educación y Formación. Esta agencia 
apenas registra los cursos, toda vez que la legitimidad y el 
valor de ellos derivan de la dinámica de los mercados en 
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que se posicionan. Sin embargo, entre los ciudadanos de 
Vitis Vinifera es creciente la preocupación por la calidad, 
y por los juicios acerca de ella en las instituciones de ense-
ñanza superior. De hecho, existen en este escenario insti-
tuciones sociales que pugnan por una “ciudadanía crítica y 
responsable”, eventualmente como contrapeso y resistencia 
a los excesos de regulación a través del mercado.

Mirando el presente a través de escenarios de futuro

Identificadas las tres “ciudades”, y en el sentido de servir a 
mi argumento, es necesario desde ya destacar dos aspectos. 
En primer lugar, las diferencias entre las “ciudades” acaban 
por enfatizar aquello que, aun con matices, tienen en común. 
Todos los escenarios asumen el declive de los Estados-Nación 
en términos de regulación económica y de coordinación po-
lítica a favor de instancias europeas y globales, y presuponen 
el potencial competitivo y de oportunidad de desarrollo para 
los Estados, para Europa y para las instituciones de enseñan-
za superior en una economía fundada en el conocimiento y 
la innovación. Igualmente, en los tres escenarios permanece 
el supuesto de que las universidades y la enseñanza superior 
en general tienden a posicionarse de cara al medio ambiente 
económico hegemonizado por el capitalismo flexible y por el 
“capitalismo académico” (Slaughter, Leslie, 1997), como cara 
del modelo organizacional de universidad designado por 
Burton Clark (1998) como “universidades empresariales”. 
Los tres escenarios también parecen dar por sentado que 
esa reconfiguración de los modelos organizacionales indu-
ce, y tiene implícito, sistemas y modelos de gobernabilidad 
institucional importados del sector privado y de su gestión, 
o, a lo sumo, una tensión de poderes entre los profesionales 
académicos y los profesionales de gestión. En segundo lugar 
estos escenarios, repitámoslo, siendo posibles, no son nece-
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sariamente el futuro de la enseñanza superior europea. De 
hecho es importante enfatizar que, siendo proyecciones reifi-
cadas de tendencias actuales, no se excluyen entre sí, ni en el 
presente, ni en el eventual futuro. En tanto modelos son más 
importantes por el potencial analítico que vehiculizan que 
como previsión.

Entre la prospectiva y el futuro de la educación superior 
surgen, por lo tanto, un conjunto de actualidades, de pre-
sentes naturalizados, que es necesario analizar de una for-
ma crítica, tanto como definir qué es la prospectiva, qué es 
el futuro. 

La enseñanza superior europea, entre los futuros deseables  
y los presentes posibles. Y viceversa

Los escenarios trazados por el ejercicio de prospectiva 
del CHEPS tienen, efectivamente, correspondencia con ten-
dencias identificadas en el panorama actual de la enseñan-
za superior europea. No obstante, el presente —y por suerte 
también el futuro— mezcla aquello que el ejercicio analíti-
camente separa. En este sentido los escenarios son, como 
se ha señalado anteriormente, tipos ideales que exageran 
las características de las tendencias para mejorar su iden-
tificación y presentación. También, como he mencionado, 
los escenarios no pueden ser presentados como una norma 
(como en gran parte del caso del grupo Strata-ETAN), que 
fundada en su propia posibilidad debiera ser implementa-
da. Pero también los ejercicios de prospectiva que no po-
seen una normatividad como objetivo pueden acabar por 
sacrificar, ingenuamente o no, los deseos de las ideologías 
dominantes del presente. En los tres escenarios del CHEPS 
la influencia del neoliberalismo y europeísmo, por ejemplo, 
es un dato incuestionable. Los ejercicios normativos, al pro-
yectar y legitimar tendencias actuales, se distinguen de la 
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construcción de guiones para la acción e intervenciones re-
flexivas en el campo de la educación superior.

Debido a su potencial prospectivo, los trabajos sobre el 
concepto de educación superior y sobre la transformación 
de los modos de producción, distribución y de consumo de 
conocimiento de autores como Ronald Barnett, Peter Sco-
tt, Helga Nowotny y Michael Gibbons, entre otros, podrían 
ser indicados como inspiradores de este tipo de perspectiva. 
No obstante, el abordaje asumido por Boaventura de Sousa 
Santos, tanto en sus “tesis para una universidad posmoder-
na” (1994) como en sus reflexiones más recientes sobre “la 
universidad del siglo XXI” (Sousa Santos, Filho, 2008), don-
de procura identificar y justificar “los principios básicos de 
una reforma democrática y emancipatoria de la universidad 
pública” (2008: 16), surge en este contexto como ejemplar 
y significativo. El futuro y su construcción aparecen, no sin 
trabajo, bajo la forma de guiones fundadores de una agen-
cia social que presupone principios y valores que definen la 
deseabilidad de sus metas. Son, por tanto, también articula-
dos lo posible y lo utópico, y no son proyectadas extensiones 
plausibles del presente en futuros posibles. Para Sousa San-
tos aquellas metas son configuradas por la asunción de las 
ideas conductoras de emancipación y de democracia, ya que 
para él, “el único modo eficaz y emancipatorio de enfrentar 
la globalización neoliberal es contraponer una globalización 
alternativa, una globalización contrahegemónica” (ibíd.: 41).

No obstante, siendo la construcción de guiones para el 
futuro distinta, en sus procesos y objetivos, de los ejerci-
cios de escritura de escenarios, estos son importantes para 
una elaboración de aquellos y viceversa. Dice Dijkstra que 
“ya hay escenarios suficientes para la enseñanza superior 
en 2012 o 2020”, y pregunta: “¿qué podrán hacer los polí-
ticos con ellos?” (Dijkstra et al., 2005: 122). Pero no es solo 
para los gobiernos y para las instancias de toma de decisión 
en general que los ejercicios de prospectiva pueden consti-
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tuir instrumentos de cambio y de gestión, sino para todos 
los actores sociales involucrados en el campo. Conocedores 
de los escenarios, de su plausibilidad, de sus amenazas y de 
sus oportunidades, es que podemos nosotros, académicos, 
investigadores y ciudadanos en general hacer con ellos en 
este contexto en donde parece ser la propia identidad de la 
educación superior la que está en crisis.

Si hasta mediados del siglo XX la educación superior era, 
consensuadamente, sinónimo de educación universitaria, a 
partir de entonces su identidad se ha multiplicado y frag-
mentado. Actualmente, enseñanza superior y enseñanza 
terciaria son comúnmente designadas para este nivel edu-
cativo —véase, por ejemplo, el título de las relatorías de la 
OCDE, Tertiary Education for the Knowledge Society (Santiago 
et al., 2008)—, cubriendo la enseñanza universitaria, la po-
litécnica, la educación superior articulada con la investiga-
ción y la educación superior esencialmente fundada en la 
enseñanza. Es la propia universidad, como concepto y como 
institución, que se diluye y se fragmenta en este proceso 
(Magalhães, 2006). El resurgimiento de los discursos sobre 
la idea de la universidad es, en simultáneo, alimentado y 
alimento de su crisis de identidad. En el análisis de investi-
gadores como Cowen (1996) la universidad está siendo “ate-
nuada”, o bien está siendo “disuelta” según Barnett (2000), 
o “desapareciendo” según defiende Rochblatt (1995).6

6	 Cowen define “atenuación” de la universidad al nivel del espacio, refiriéndose a su dimensión internacional 
y a su conexión con la economía; al nivel financiero, en el sentido de la creciente clientelización de los estu-
diantes y de sus familias; al pedagógico, refiriéndose a la masificación de la enseñanza superior y al surgi-
miento de los profesores como “diseñadores de instrucción” (ibíd.: 251); y al nivel de la calidad, refiriéndose 
al hecho de que los académicos están siendo tendencialmente sustituídos por gestores especializados en 
la formulación de juicios de valor acerca de las actividades llevadas a cabo en las instituciones. Barnett, 
por su parte, sostiene que la universidad se está disolviendo tanto como unidad institucional y como cen-
tro de Conocimiento (con mayúscula) por excelencia. Las instituciones están disolviéndose en segmentos 
organizacionales y el Conocimiento en conocimientos (Barnett, 2000: 18). Finalmente, Rothblatt habla de 
“desaparición de la universidad” en el sentido de que sus fronteras se estarían disolviendo. Las fronteras 
externas desaparecen en la medida en que las funciones de la universidad son crecientemente asumidas 
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Las causas de esta crisis de la educación superior y de sus 
instituciones no pueden evidentemente ser buscadas en forma 
restringida solo en el ámbito de este sistema, siendo indiso-
ciable de las transformaciones que, global y localmente, están 
ocurriendo a nivel económico, social y político, y la fuerte pre-
sencia, principalmente a partir de los años ochenta, del neoli-
beralismo en las arenas políticas internacionales y nacionales. 
Aunque no estrictamente determinada por ello, la configura-
ción de la enseñanza superior de masas, de su gestión política 
y gobernabilidad tiene que ser entendida en un contexto más 
amplio de transformación de la producción, de la distribución 
y el consumo, de los cambios que han tenido lugar bajo el 
nombre de post-fordismo, y en el cuadro de transformaciones 
de los patrones sociológicos de relación entre los individuos, 
las familias, los grupos, el Estado y la enseñanza superior.

Con todo, la prospectiva en el área de la enseñanza supe-
rior solo se transforma en un instrumento de construcción 
identitaria con real impacto si no se fragmenta ella misma 
en dossiers técnicos separados entre sí, esto es, las relaciones 
entre el Estado y las instituciones de enseñanza superior, las 
relaciones de estas instituciones entre sí, la coparticipación de 
los estudiantes y familias en los costos de la formación supe-
rior, la investigación y los criterios de selección de campos y 
de objetos de investigación a privilegiar, los parámetros eva-
luación y acreditación de cursos, el espíritu empresarial, el 
aprendizaje a lo largo de la vida, etcétera. Sin construir una 
nueva narrativa de la educación superior para reemplazar 
la que heredamos de la modernidad,7 con su pretensión de 

por otras organizaciones, como sucede con la formación de grado (que también puede ser llevada a cabo 
por empresas), la investigación (que puede ser llevada a cabo en laboratorios no universitarios), etcétera.

7	 La narrativa de la modernidad que es posible encontrar en Hobbes, Locke, Adam Smith, Rousseau, Hegel 
y Marx, entre otros, tuvo sus equivalentes en lo que respecta a las instituciones de enseñanza superior 
en von Humboldt y en el Cardenal Newman, para mencionar apenas algunos. Asumiendo, no obstante, 
diferentes matices, los discursos de estos autores poseen en común su fe moderna en el Hombre, en el 
Conocimiento (en cuanto Ciencia y Verdad) y en la Historia. Y es en este sentido que la impronta narra-
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consenso universal sobre lo que es o lo que significa la edu-
cación superior, es crucial identificar un conjunto de ideas 
fuerza que permitan pensar y mirar críticamente hacia algu-
nos “futuros” que en el presente se van configurando como 
ineludibles.

Así, el trabajo sobre la universidad y la enseñanza superior 
no debe sacrificar todos los deseos del presente en el corto 
plazo. La relevancia social y económica del conocimiento a 
producir y a transmitir, la adaptabilidad para siempre trans-
formar necesidades y exigencias de la sociedad y la econo-
mía del conocimiento, el potencial para competir nacional 
e internacionalmente por estudiantes y por financiamiento, 
etcétera, son cuestiones y demandas de peso. Para darles res-
puesta es necesario que se construyan perspectivas que las 
redimensionen más allá de la legitimación del presente y del 
pragmatismo de la mera posibilidad.

Hay varios presentes en el actual panorama de la educa-
ción superior europea que efectivamente se perfilan como fu-
turos plausibles. Olsen, intentando responder a la pregunta: 
“¿qué tipo de universidad para qué tipo de sociedad?” (Olsen, 
2007), subraya que la actual dinámica de la educación su-
perior plantea cuestiones fundamentales relacionadas con el 
pacto de largo plazo entre la universidad y la sociedad, es de-
cir, cuestiones ligadas a su propia legitimidad en tanto insti-
tución. Identifica cuatro visiones de y para la universidad eu-
ropea que coexisten actualmente: 1) la universidad como una 
comunidad de académicos gobernada por reglas construidas 
sobre valores tomados como permanentes e identificadores 
de la institución y de sus miembros (búsqueda libre de la ver-
dad, racionalidad y experticia); 2) la universidad como un 
instrumento de los gobiernos y de las agendas políticas nacio-
nales para el cambio; 3) la universidad como una democracia 

tiva de la enseñanza superior de von Humboldt, de Newman y del modelo napoleónico son modernas 
más allá de sus diferencias.
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representativa basada en la representación de los diferentes 
intereses presentes en su interior; y 4) la universidad como 
una empresa de servicios inserta en contextos de mercados 
competitivos. Dado que se trata de interpretaciones de pro-
cesos que están por ocurrir, son traducidas en perspectivas 
de futuro, y así estas visiones pueden legitimar las formas 
organizacionales e institucionales actuales como si fueran in-
evitables.

La Comisión Europea, actor clave en el proceso de inte-
gración de Europa, aunque promueva el debate sobre la uni-
versidad y la enseñanza superior, se mantiene en el ámbito 
de una concepción instrumental tecnológico-económica del 
sector, “consistente con el ethos de la reforma internacional 
neoliberal” (Olsen, 2007: 41). Y este posicionamiento tam-
bién coincide con aquel otro en que la universidad aparece 
como un factor central en la implementación de políticas 
orientadas hacia el mercado, y que ve en la educación y la 
investigación un factor crucial para la competitividad en el 
mercado global. La apropiación por la Comisión Europea 
del Proceso de Bolonia, bien expresa la forma como acom-
paña y refuerza su implementación y se ha configurado 
como instrumento al servicio de la Agenda de Lisboa y del 
objetivo de hacer de Europa la región más competitiva y so-
cialmente cohesionada del mundo. Los focos organizadores 
de las políticas emanadas de la Comisión para la enseñanza 
superior se orientaron a la economía, a los mercados y a la 
gestión. Siendo el objetivo de la Unión Europea, a partir 
de 2000, el de competir con ventaja en la economía global 
basada en el conocimiento y la innovación, el énfasis fue 
colocado en las universidades de investigación (versus uni-
versidades de enseñanza) y en el diagnosticado déficit de la 
gestión de las universidades tradicionales.

En este último aspecto, el de la gobernabilidad y gestión 
de las instituciones de enseñanza superior, el futuro que el 
diagnóstico del déficit de gestión invoca está también ya 
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muy presente en el actual panorama europeo. Ivar Bleiklie 
y Maurice Kogan (2007) identificaron, en su investigación 
sobre la organización y la gobernabilidad de las universida-
des europeas, la tendencia hacia el establecimiento de fuer-
tes estructuras de gestión para operar en paralelo, así como 
superponiéndose, a las estructuras académicas construidas 
en torno de los líderes académicos tradicionales (véase tam-
bién Amaral y Magalhães, 2007, 2009).

Consecuentemente, la prospectiva de y para la univer-
sidad y para la enseñanza superior en Europa, en tanto 
instrumento de gestión del cambio en el presente, puede 
y debe buscar alguna unidad en su definición e identidad 
a través de un conjunto de ideas fuerza (Magalhães, 2004, 
2006; Santos, 2008) para contrarrestar la proliferación, di-
versidad y fragmentación de aquello que se ha designado 
como “educación superior” (enseñanza universitaria basada 
en la investigación y la enseñanza, educación terciaria, for-
mación vocacional y para las profesiones).

El reconocimiento de la importancia de la prospectiva 
para una gestión reflexiva del cambio en la educación su-
perior tiene que ir a la par del análisis de las agendas po-
líticas y de los mandatos dirigidos a la enseñanza superior 
por los diversos niveles e instancias de regulación y de coor-
dinación. Lo que surge como una tendencia que con fuerza 
se configura como un futuro posible puede —y debe— ser 
confrontado con aquello que es establecido por las agendas 
políticas y los respectivos mandatos, y, a partir de ahí, es 
necesario diseñar escenarios que conflictúen, que desafíen 
aquellos presentados como “más posibles”.

Estos ejercicios de prospectiva a través de escenarios al-
ternativos pueden continuar abarcando dimensiones de 
análisis como el carácter público de la educación superior 
versus su potencial privatización —tanto en el sentido de no 
ser proporcionada por instituciones financiadas con dinero 
público, como en el sentido de la creciente clientelización 
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de los estudiantes y sus familias—, o también la transforma-
ción de la naturaleza del conocimiento de modo de tornarse 
socialmente responsable versus el ser asumido como ventaja 
competitiva. Mas pueden y deben también seguir colabo-
rando para la vida interna de las instituciones de enseñanza 
superior, en los modos como el conocimiento es allí produci-
do, conservado y distribuido, las formas de gobernabilidad 
de las instituciones, el papel desempeñado en ellas por los 
académicos y por la tecno-estructura. Esto es crucial para 
comprender qué se puede entender por educación superior.

De igual modo, la creciente presión sobre la vida inter-
na de las instituciones para que estas traduzcan, en términos 
educativos, sus procesos y resultados, y, en gran medida, en 
resultados de aprendizaje, también debe ser equilibrada con 
la asunción de que, particularmente en la educación univer-
sitaria, la investigación es esencial para su dimensión forma-
tiva. En lugar de la dilución de la Bildung (tradición alema-
na de cultivarse a sí mismo) en competencias traducibles en 
learning outcomes fijadas a priori, o sea, aquello que se espera 
que el estudiante posea o demuestre al final de un módulo, 
unidad curricular o curso, tal vez sea posible retomarla y re-
inventarla en los actuales contextos de la educación superior 
y sobre todo, de la educación superior universitaria.

La formación de personas con competencias para circular 
en un mercado de empleo altamente flexible y volátil de la 
sociedad y de la economía del conocimiento no puede querer 
significar la reducción de la educación superior a proyectos 
de formación de “yoes” empleables. En el mismo sentido, la 
asunción de la transdisciplinariedad como una de las carac-
terísticas centrales del desarrollo actual del conocimiento, 
no legitima la desvalorización, el debilitamiento o incluso la 
desaparición de áreas de conocimiento o disciplinas clásicas. 
Bajo la justificación de la irrelevancia social mucha de la re-
levancia social de la crítica por ellas producida puede ser de 
ese modo desvalorizada o neutralizada.
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En este contexto el precepto de coordinación omnipresen-
te en todos los ejercicios de prospectiva —según el cual la 
educación superior y la investigación deben ser socialmente 
responsables, y las instituciones deben rendir cuentas a los 
ciudadanos que en última instancia los sostienen—, necesita 
ser equilibrado con la perspectiva de que los individuos y los 
grupos sociales deben vivir abiertos a los recursos críticos, que 
surgen de la tarea de esas instituciones y de sus profesionales 
y son también socialmente responsables en relación a ellas.

Conclusión

La prospectiva, o estudio de los futuros, es una forma o ins-
trumento de gestión del cambio social más ligada al presente y 
a sus dilemas que a la previsión del futuro en sí mismo. La ma-
yoría de los investigadores de enseñanza superior reconoce que 
se está produciendo una reconfiguración del sector en general 
y de la universidad en particular. La crisis de su identidad está 
relacionada a su pérdida de legitimidad y hegemonía social 
(Santos, 1994, 2008), hechos que las tendencias de desarrollo 
identificadas actualmente, en lugar de resolver, parecen acre-
centar: la transformación de la libertad académica en autono-
mía institucional; la transformación de los modos colegiados 
de gobernabilidad de las instituciones de enseñanza superior, 
en especial las universidades, a través de la importación de 
modos de gobernabilidad y de gestión del sector privado, con 
la consecuente distinción y división entre liderazgo académico 
y liderazgo empresarial; la segmentación y la separación entre 
enseñanza e investigación; la transferencia de los juicios y de 
los criterios de calidad hacia afuera del ámbito académico y su 
entrega a nuevos actores e instituciones; y, finalmente, pero no 
menos importante, la transformación de los modos de finan-
ciamiento de la educación superior, en una parte significativa 
proveniente del sector privado y/o de ingresos propios.
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Es en este contexto de intensa transformación y recon-
figuración que los ejercicios de prospectiva cobran sentido 
e importancia. Mas como se ha argumentado, es el propio 
presente el que necesita ser críticamente monitoreado.

Las estrategias reflexivas no pueden, evidentemente, 
asumir la forma de un programa pormenorizado o univer-
sal. No es esa la propuesta que resulta del análisis realiza-
do en este capítulo. Se trata apenas (y eso ya no es poco…) 
de inspirar una vigilancia continua y una actitud crítica 
en relación a los diferentes discursos, presiones y dilemas 
con que la enseñanza superior actualmente se enfrenta. Al 
igual que Cassandra, fuimos bendecidos con la capacidad 
de predecir lo posible, siendo nuestra maldición, no el que 
nuestros auditorios no nos crean, sino al contrario: que los 
actores sociales involucrados hagan de un futuro avizorado 
como plausible una legitimación para mucho de lo que en el 
presente ya existe y está lejos de ser deseable.

El Proceso de Bolonia ha entrado en un período de con-
solidación en casi medio centenar de países, después de la 
fase más o menos administrativa de su implementación. En 
su base existen ingredientes que, por cierto, no dejarán in-
cólumes los sistemas de enseñanza superior europeos, ni en 
sus procesos ni en sus estructuras. Los ejercicios de prospec-
tiva deben interpelar simultáneamente los proyectos de so-
ciedad nacional, europea y global que la educación superior 
debe integrar, no limitándose a diseñar futuros basados tan 
solo en su plausibilidad. Los futuros inevitables son, en sí 
mismos, una verdadera maldición. 
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