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APRESENTACAO

[...] retrocesso econdmico, politico, social e humano. Hoje em dia,
muitos paises, certas regioes dentro de paises, e até areas continentais
inteiras (na Africa, Asia, e mesmo na América Latina) ndo s3o mais
alcangadas pelo movimento de mundializagdo do capital, a ndo ser sob
a forma contraditoria de sua propria marginalizacdo. (CHESNALIS,
1996, p. 13-20).!

Muito se tem falado sobre a Reforma Universitaria e a constru¢do
do Espaco Europeu de Educacao Superior. Muitas pesquisas, varias publi-
cacdes, inimeros estudos sobre esta tematica na Europa e no Brasil. Este
livro possui um conjunto de textos que vai discutir esta mesma questdao, mas
na América Latina.

Esta obra tem como objetivo apresentar diferentes pontos de vista sobre os
impactos do Processo de Bolonha na Educagao Superior da América Latina. O
questionamento gira em torno do papel da “educagao superior’ latino-americana
diante da Reforma no Espago Europeu sofrido pos Processo de Bolonha.

Este livro se compde de nove capitulos mais a apresentacdo e o posfa-
cio. Os pesquisadores aqui reunidos foram escolhidos por possuirem investi-
gagoes desenvolvidas neste eixo tematico que a coletanea se propde discutir.

Acreditamos que mesmo diante desta realidade historica que estamos
vivendo nesta segunda década do século XXI, o papel do pesquisador en-
quanto um “intelectual organico”, engajado na luta politica, torna-se funda-
mental na concepgao de luta de classe gramsciana. Nesta perspectiva, a uni-
versidade pode ser pensada como um duplo e articulado campo de atuagao,
ou seja, como incremento da forca produtiva e como um confronto politi-
co-ideologico, da busca de hegemonia e de supremacia (momento para uni-
ficar o consenso ¢ a conquista do poder de “fato”).

A universidade cabe sempre o dizer de Marx, “os homens sdo produtos
das circunstancias e da educacao [...] portanto, homens modificados sdo pro-
dutos de circunstancias diferentes e de educacdao modificada, esquece que as
circunstancias sdo modificadas precisamente pelos homens e que o proprio
educador precisa ser educado”? A questdo da praxis diante deste contexto

1 CHESNAIS, Frangois. A mundializagdo do Capital. 9a edi¢do. Sdo Paulo: Xama. 1996.
2 2-Marx, K. | teses sobre Feuerbach. In: MARX, Karl; ENGELS, Friedrich. Obras escolhidas. SPAIfa
Omega, s/d.v.03, p. 208/209
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histoérico, enquanto agdo ética e politica de persuasdo que os homens exercem
sobre si, estd enraizada na atividade académica. Neste aspecto, os pesquisado-
res circunscrevem-se na superestrutura, no campo da luta politica.

Pensando nisso, decidimos entdo, construir este livro, acreditando ser
possivel levantar um debate cientifico diante deste contexto que se faz pre-
sente, ndo somente na Universidade Brasileira, mas nas Institui¢cdes de Edu-
cacdo Superior de praticamente toda América Latina. Chega de estudar so-
mente realidades europeias e brasileiras diante desta tematica. Nao podemos
virar as costas para o que esta se passando no continente latino-americano.
Precisamos acima de tudo fazer a diferenca aqui, na nossa regido, para de-
pois pensarmos em uma mediacdo em contextos historicos europeus.

Diante disso, trouxemos para abrir o debate, um texto sobre A Reforma
Universitaria Europeia e a construg¢do do EEES: do processo a implemen-
tagdo, de Elisabete Monteiro de Aguiar Pereira® e Rogério Duarte Fernandes
dos Passos. As autoras abordam as questdes da criacdo do Espago Europeu
de Educacao Superior (EEES) na sua vinculacdo com a proposi¢do de ser
desenvolvida por meio desse nivel de ensino uma concepgao atual de cida-
dania europeia. Para isso, cotejam a historia da inten¢@o da criacdo de uma
estrutura de ensino superior, pelos paises europeus, iniciada muito antes do
acerto do Processo de Bolonha, com os diferentes processos que ocorre-
ram em diferentes tempos historicos com seus contextos politicos, econo-
micos, principios, objetivos e acdes praticas. Pereira e Passos defendem a
tese de que o Espago Europeu de Educacao Superior (EEES),assumiu um
protagonismo politico ndo apenas na Europa, mas tornou-se apto a anunciar
uma reforma no ensino superior mundial. Partindo dos antecedentes do pro-
cesso de Bolonha, os autores indicam que todo esse processo contribuiu e
efetivamente continua contribuindo para um ideal de integracdo no ensino
superior, pressupondo inteligibilidade, mituo reconhecimento, comparabili-
dade, competitividade, mobilidade, cooperagao, aproveitamento de créditos
e formagdo continuada. Assim, ¢ possivel crer que dentro de uma nogao de
sistema — considerando-o como conjunto ordenado de elementos direciona-
dos para a realizacao de determinados fins, ainda que esses elementos singu-
larmente conservem suas caracteristicas e fungdes em face de metas de natu-
reza individual, funcione ora como um todo organico, ora como mecanismo
meramente propositivo ou estratégico do ponto de vista ndo apenas educa-
cional, mas também politico e economico. Pode-se entdo, supor o Processo

3 Professora Elisabete estuda Processo de Bolonha desde 2001. Possui dois livros sobre este tema
publicados pela Editora Mercado de Letras. (<www.mercado-de-letras.com.br>). PEREIRA, E. M. A
ALMEIDA, M. L. P Reforma Universitaria e a construgao do Espago Europeu de Educagao Superior:
analise de uma década do Processo de Bolonha. Campinas. Mercado de Letras. 2011.

(O]



®

O ESPACO EUROPEU DE EDUCAGAO SUPERIOR (EEES)
PARA ALEM DA EUROPA 13

de Bolonha como um sistema que teve suas agdes voltadas para a realizacao
de metas especificas que, pela sua amplidao, repercussao e significado, foi
capaz de congregar, abarcar, direcionar e cooptar os demais processos € pro-
gramas educacionais europeus em torno de seu relativo pioneirismo e, so-
bretudo, por conta de sua condigdo de protagonismo na educacao superior.

No capitulo II, intitulado O Espa¢o Europeu de Educa¢do Superior
(EEES) para além da Europa: apontamentos e discussoes sobre o chama-
do Processo de Bolonha e suas influéncias, Mario Luiz Neves de Azevedo
e Afranio Mendes Catani analisam o caminho de formacao do Espaco Eu-
ropeu de Educacdo Superior por intermédio do Processo de Bolonha, que
envolve fundamentalmente a integragdo académica de 47 paises de uma
Europa ampliada e a influéncia da europeidade em outros paises, para além
do proprio EEES.

No sequéncia Cesar Tello nos brinda como uma discussdo sobre Poli-
ticas Educativas, educacion superior e investigadores: algunos trazos para
comprender la realidad latino-americana. O autor Tello argumenta que para
caracterizar as trajetérias que foram implantadas nas politicas educacionais
para o ensino superior na América Latina nas Ultimas décadas, é necessario
compreender sua dinamica, ou seja, a complexa teia da vida universitaria
que se desenvolveu em nossa regido, com diferentes niveis de impacto em
diferentes paises. Numa posicao contraria ao processo de Bolonha, Tello se
propoe neste capitulo descrever o impacto de Bolonha na América Latina a
partir de um processo de integracdo da educagdo superior como possibili-
dade de um processo de troca no sentido de uma solidariedade académica
entre os investigadores.

No capitulo 1V, intitulado Del mercado a la desesperanza: la
mercantilizacion de la Educacion Superior em el marco del Proceso
de Bolonia, Jaime Moreles Vazquez se propde a valorar a influéncia que
o processo de Bolonha teve na América latina ¢ de modo particular no
México, fazendo um balanco sobre as politicas da educagdo superior nos
anos recentes e construindo um panorama da investigagao publicada entre
2000 e 2013. Para tanto, realizou uma busca na base de dados da Redalyc,
e de maneira particular nas revistas especializadas em educagdo editadas
no Meéxico, seguindo descritores ou construtos derivados de linhas de
acdo compreendidas na Declaragdo de Bolonha tais como titulos e ciclos
formativos, créditos e competéncias, mobilidade, qualidade, cooperagdo
interinstitucional e Processo de Bolonha em Geral. A analise da informagao
se realizou com base nos critérios de autoria e filiacdo institucional, tematica
abordada, tipo de documento e conclusdes. Entre outros achados, o balango
mostra que América Latina tem sido interesse nos temas em questdo, no

(O]
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entanto, ha poucos estudos com referéncia empirica ou investigacdo. No que
diz respeito as politicas de ensino superior mexicano, Vazquez argumenta
que hé alguma sobreposi¢do com as linhas de agdo do Processo de Bolonha,
uma vez que os documentos normativos correspondentes giram em torno
de acreditagdo, qualidade, mobilidade e internacionalizag¢do. No entanto, os
resultados das iniciativas e programas ndo tem sido os esperados, e inclusive
tem havido falhas e efeitos indesejados. Nem a Unido Europeia conseguiu o
que foi proposto em 1999.

Na sequencia aparece uma reflexao sobre o Impacto del acuerdo de Bo-
lonia em el sistema de Educacion Superior en Chile, dos autores Oscar Espi-
noza e Luis Eduardo Gonzalez os quais investigam as sugestdes incorpora-
das no acordo de Bolonha, ou seja, a reducdo e padronizagdo da duracao das
corridas, a incorporacao do sistema de crédito (ECTS) para medir o trabalho
académico focado no trabalho aluno, e o reconhecimento de estudos para
promover a mobilidade interagéncias de estudantes, foram assimilados pelas
universidades chilenas. Para realizar esta investigagcdo, os autores, realizam
uma analise documental. Em termos de resultados, confirmam que, embo-
ra a América Latina estruturalmente tem mantido uma certa independéncia
das mudancas na Europa, nos aspectos curriculares existem claramente dois
elementos que tiveram uma influéncia significativa sobre o sistema univer-
sitario. Em primeiro lugar, a aprendizagem baseada na competéncia que tem
sido transmitido através do projeto Sintonia, que esta presente em todos os
paises da regido, incluindo o Chile, por sinal. Em segundo lugar, a incorpo-
ragdo do Sistema de Crédito Transferivel como uma medida da carga acadé-
mica para os estudantes e como uma forma de facilitar o intercambio.

No capitulo VI, intitulado La Educacion Superior en Argentina a la luz
del proceso de Bolonia, Guillermo Ruiz argumenta que a formac¢ao do Ensi-
no Superior Europeu produziu muitas expectativas politicas e institucionais
pelas possibilidades de sua replicagdo em outras regides. Suas declaradas
vantagens quanto a formacao de modelos académicos convergentes, siste-
mas de acredita¢do regionais e modifica¢des nos titulos no ambito de uma
profunda reforma curricular académica, foram postas em questionamento ao
longo da ultima década, tendo em vista a diferencial instrumentacao ocorri-
da em cada um dos paises que integram este espago geografico. A América
Latina, por sua vez, tem uma vasta experiéncia no desenvolvimento de nivel
universitario, com modelos organizacionais e curriculares especificas que,
por sua vez, nem sempre convergem devido ao elevado nivel de autonomia
institucional e académica realizada por universidades publicas na regido. No
caso particular da Argentina, o ensino superior tem a qualidade de ser um
sistema binario, composto por diversas institui¢des, algumas universidades

(O]
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e outras superiores terciarias. A isto se doma a oferta educativa privada em
cada um dos dois setores da Educacdo Superior. Neste capitulo os autores
analisam que perspectiva teria a integragao superior universitaria na regiao a
partir das caracteristicas especificas do caso Argentino.

Debatendo as Politicas para la educacion superior en Colombia: los
efectos de la gubernamentalidad contempordnea, Olga Cecilia Diaz Florez
coloca as politicas sociais e educacionais no contexto das formas de inter-
ven¢ao do governo caracterizadas por um pragmatismo que mantem a aspi-
racdo de configurar “enfoques amistosos com o mercado” cujo oscilagdo vai
do menor a maior articulacdo entre o Estado e o mercado. Estas reformas,
que sdo regidos pelo crescimento estimulado pelo mercado, mais recente-
mente se baseiam em praticas de governo, que combinam duas estratégias
importantes que proporcionam flexibilidade: o design de quadros globais
com diferentes maneiras de alcancar os objetivos focados no crescimento e
usando OMCs que operam com um certo grau de variabilidade, que sdo mo-
nitorados através de um acompanhamento regular em curso por varios orga-
nismos e parceiros sociais. Deste modo de compreender o lugar das politicas
nas formas contemporaneas de governo, o texto analisa tanto os alcances
quanto os questionamentos referentes ao processo de reforma impulsionada
pela Declaragdo de Bolonha. O texto igualmente aprofunda as afetagoes das
politicas geradas em paises como a Coldombia, mostrando como um dos seus
efeitos mais visiveis se apresenta por meio das orientagdes por competén-
cias e pela avaliagdo massiva, concebida como lugar estratégico, como uma
espécie de dobradica, que busca articular o mundo educagdo com o setor
produtivo. Para ilustrar alguns dos efeitos produzidos por estas estratégias de
governo, o texto também tematiza as novas problematicas suscitadas, parti-
cularmente a nivel da hierarquizagao, estratificagdo e desigualdade derivadas
das formas de regulagdo social empreendidas na educacao superior ocorridas
na Coldmbia na ultima década. Por fim, o texto ilustra algumas orientacdes
em curso a partir da conjuntura vivida nos ultimos anos no pais, mostrando
que uma reforma na educacdo superior confirma tal tendéncia; porém se
conseguiu conter tal movimento gracas ao papel ativo do movimento estu-
dantil a qual indicou o papel transformador da educagdo, a natureza do bem
comum que pertence a toda a sociedade e torna possivel tanto a vida boa ea
oportunidade de proporcionar uma vida digna para a maioria.

Trazendo o tema deste livro para a realidade historica do Uruguai, te-
mos no capitulo seguinte Nicolas Bentancur escrevendo sobre La “segunda
reforma” de la universidad de la republica (Uruguai, 2006-2014): ideas y
programas de un modelo desarrollista. O autor ressalta que em 2005, coin-
cidindo com a chegada ao governo nacional de esquerda Frente Ampla, o

(O]
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sistema universitario uruguaio entrou em uma fase de transformacao. Histo-
ricamente, o sistema universitario uruguaio se caracterizou por ter sua uni-
versidade publica unica e autonoma com sede na capital, pelo papel secun-
dario do setor privado e pela pouca atengdo dada pelos varios governos. A
partir dessa data, tanto reformas promovidas dentro da propria Universidade
da Republica quanto criagdes institucionais promovidas pelo poder politico
introduziram transformagdes relevantes, entre os quais incluem o processo
de descentralizagdao da universidade, a criagdo de novas universidades pu-
blicas (University of Technology e da Universidade de Educag¢?o), a criagdo
de um Sistema Nacional de Pesquisadores ¢ o aumento do financiamento
do setor publico. Neste capitulo Nicolas Bentancur discute estes e outros
fenomenos, de modo a desvendar a racionalidade politica e institucional e
elucidar seu impacto sobre a logica tradicional do setor.

No oitavo capitulo, intitulado A4 expansdo do Ensino Superior no Brasil
sob a influéncia da Declara¢do de Bolonha, os autores Maria de Lourdes
Pinto de Almeida, Altair Alberto Favero, e Carina Tonieto investigam se o
atual cenario de expansao do ensino superior no Brasil reflete os principios
e diretrizes educacionais postas pela Declaragdao de Bolonha. O texto parte
da hipotese que as politicas atuais de expansdo do ensino superior no pais
revelam influéncias mundiais em relagdo ao papel do Estado, das Universi-
dades e dos Empresarios, sendo um destes documentos a Declaragao de Bo-
lonha de 19 de junho de 1999. Desse modo, compreender o contetido deste
documento nos daria alguns indicativos para compreender 0s pressupostos
que orientam os contornos das politicas educacionais brasileiras dos ultimos
treze anos, tendo como referéncia os dados publicados pelo Ministério da
Educagdo no periodo de 2000 a 2011. Os autores defendem a tese de que a
expansao do ensino superior brasileiro protagonizado pela iniciativa privada
reflete as proposi¢des, mesmo que parciais, da Declaragdo de Bolonha, ja
que esta ¢ uma tentativa de reforma do cenario educacional europeu com
vistas a aumentar a competitividade no Sistema Europeu do Ensino Superior.

E para concluir, Cesar Geronimo Tello volta trazendo uma discussao so-
bre as origens do Processo de Bolonha na América Latina. Tello ¢ um dos
estudiosos sobre a realidade educacional latino-americana a mais de uma dé-
cada. E diretor da ReLePe (<www.relepe.org.br>) Red Latinoamericana de
Estudios Epistemologicos en Pesquisa Educacional. Para o autor, para carac-
terizar os tragos que se desprendem nas politicas educacionais orientadas para
a educacdo superior na América Latina nas ultimas décadas, se faz necessario
compreender sua dinamica diante da conjuntura que se formam e com for-
mam uma trama complexa da realidade universitaria. Para isto, o autor, anali-
sa neste posfacio, alguns eixos fundamentais, tais como se deu o impacto do
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neoliberalismo em termos do processo de Bolonha e sua repercussiao sobre
os pesquisadores; os processos de internacionalizacdo e o que neste capitulo
Tello denomina de “realidad extrana”. O autor finaliza a reflexdo discutindo a
relacdo entre investigadores, o enfoque das politicas baseadas na evidencia, e
a reconfiguracao dos papéis na produgao do conhecimento.

Se faz mister esclarecer que a caracteristica, de participagao e envolvi-
mento de um nimero de pesquisadores de contextos historicos relativamente
diferentes, de outros paises, numa mesma obra, estudando a realidade da
Educacdo Superior na América Latina, numa reflexdo coesa e plenamente
integrada, ¢ bastante incomum em publicagdes na nossa area.

Discutir os impactos do Processo de Bolonha na construgdo do espago
brasileiro de educacdo superior ja justificaria a validade indiscutivel de um
livro, mas ndo contentes com esse desafio, ns, organizadores, definimos que
fariamos algo para além da realidade brasileira, algo que contribuisse para a
politicas de educacao superior da América Latina.

Este livro poderia, por opg¢ao, apresentar textos apenas descritivos, mo-
nétonos, sem reflexdo analitica, mas, nds organizadores optamos por trazer
uma discussao que contribuisse no sentido de trazer novos debates incenti-
vando a discussdo de conceitos, indicadores e propostas para futuras pes-
quisas congéneres. Os capitulos aqui reunidos apresentam debates sobre o
impactos do Processo de Bolonha na América Latina, que, de uma forma
ou outra, esta modificando a estruturagdo da educagdo superior, para além
de questdes pedagdgico-curriculares, ou seja, uma outra perspectiva politi-
co-educativa em um novo formato.

Esta obra foi organizada na modalidade coletanea e se abre também a
participacao do leitor, como um convite a novos projetos de pesquisa que
ndo discutam somente problemas relacionados a educacdo brasileira, ou a
realidade europeia de educagdo, mas sim temas que tragam uma contribui¢ao
para educagdo superior latino-americana. Desejamos ao leitor uma proficua
reflexdo sobre os textos apresentados. Vale a pena conferir!

Campinas/Sdo Paulo/Passo Fundo, 31 de janeiro de 20135.
Maria de Lourdes Pinto de Almeida

Altair Alberto Favero

Afrdnio Mendes Catani (organizadores)






CAPITULO I

A REFORMA UNIVERS}TARIA
EUROPEIA E A CONSTRUCAO DO EEES:
DO PROCESSO A IMPLEMENTACAO

Elisabete Monteiro de Aguiar Pereira’
Rogério Duarte Fernandes dos Passos’

Introducao

A criagdo de um espago comum de ensino superior na Europa mate-
rializou-se, inicialmente, em diversas arquiteturas, representadas nos pro-
gramas e subprogramas — Socrates, Erasmus, Erasmus Mundus, Comenius,
Alfa, Alfa Tuning etc..., os quais buscaram concretizar diferentes caminhos,
posteriormente, foi o Processo de Bolonha, que ao longo de dez anos, pavi-
mentou a efetivagao do hoje conhecido Espago Europeu de Educagao Supe-
rior (EEES)S.

Todos esses programas europeus no campo educacional contribuiram
e efetivamente continuam contribuindo para um ideal de integracdo no en-
sino superior, pressupondo inteligibilidade, mituo reconhecimento, com-
parabilidade, competitividade, mobilidade, cooperacdo, aproveitamento de
créditos e formagdo continuada. Assim, ¢ possivel crer que dentro de uma
noc¢ao de sistema — considerando-o como conjunto ordenado de elementos
direcionados para a realizacdo de determinados fins, ainda que esses ele-
mentos singularmente conservem suas caracteristicas e fun¢des em face de
metas de natureza individual —, funcione ora como um todo organico, ora
como mecanismo meramente propositivo ou estratégico do ponto de vista
ndo apenas educacional, mas também politico e econdmico. Pode-se, entao,
supor o Processo de Bolonha como um sistema que teve suas acdes voltadas
para a realiza¢ao de metas especificas que, pela sua amplidao, repercussao e
significado, foi capaz de congregar, abarcar, direcionar e cooptar os demais

4 Prof. Dr. Titular da Faculdade de Educagéo da Universidade Estadual de Campinas. Coordenadora do
Grupo Nacional de Estudos e Pesquisas sobre Educagao Superior.

5 Advogado e Doutorando na Faculdade de Educagéo da Universidade Estadual de Campinas.

6 A sigla em inglés é European Higher Education Area (EHEA).
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processos e programas educacionais europeus em torno de seu relativo pio-
neirismo e, sobretudo, por conta de sua condi¢dao de protagonismo na edu-
cacao superior.

O protagonismo do Processo de Bolonha, foi construido as margens das
iniciativas da Unido Europeia (EU), de onde vem justamente a sua expres-
siva dimensdo, pois foi edificado precisamente onde repousam os alicerces
basicos da instituicdo universitaria: a autonomia. A autonomia universitaria
permitiu ao Processo de Bolonha caminhar em passos mais largos que os do
proprio processo de integracao politica e economica da UE, e, ao ndo corres-
ponder a totalidade de seus Estados membros, proporcionou a condi¢ao de
projetar-se para além dela. Dessa forma, o Processo de Bolonha foi vetor da
concretizagdo de um Espaco Europeu de Educacdao Superior (EEES), que,
muito mais que mero objetivo, revelou-se em estratégia para a manutengao
e restituicao — sobretudo ante ao potencial dos EUA no campo educacional
— de um lugar educacional central para a Europa.

O Processo de Bolonha e seu desenvolvimento

Os antecedentes do Processo de Bolonha — que culmina no EEES —sao
muitos, pois, foi um processo, isto é, nao aconteceu de uma vez, nem foi im-
plementado de cima para baixo ou pelo poder de um instrumento com forga
legal. Podemos localizar elementos desse processo de desenvolvimento na
década de 1950, na Conferéncia de Messina, ocorrida entre 1 ¢ 3 de Junho
de 19557, que objetivou relangar o processo de integragao europeia. Quatro
anos depois, em setembro de 1959, teve lugar em Dijon, a Conferéncia Euro-
peia de Reitores® que estabeleceu recomendagdes para um Comité Europeu
de Universidades’® para debater questdes atinentes a universidade europeia
(CONSELHO DA EUROPA, 1954).

No entanto, as negociagdes revelaram-se complexas demonstrando a
necessidade de um estudo mais aprofundado sobre o tema da criagdo de
uma universidade europeia (CORBETT, 2006). Nessa €poca, o entusiasmo
politico se mostrava abalado por conta das universidades dos paises
envolvidos que se opuseram a proposta. Uma nova tentativa para a criagao
de uma universidade europeia — agora mais vigorosa — surge entre o final de
1959 e 1960, impulsionada por Etienne Hirsch, que chefiou uma comissio
com o objetivo de estruturar um modelo europeu de universidade a qual se

7 Foi presidida por Joseph Bech e contou com o trabalho de Walter Hallstein — secretario de Estado da
Republica Federal da Alemanha em 1955.

8 The Conference of European University Rectors and Vice-Chancellors

9 European Universities Committee.
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colocaria no centro de uma teia de universidades europeias e instituigdes de
pesquisa, em refor¢o da propria cultura e identidades europeias (CORBETT,
2006). A proposta ndo alcangou o consenso politico necessario para a sua
concretizagao, revelando dificuldades de compreender um papel maior
e mais ativo de lideranca politica de um estado nacional em um dominio
comunitario a se edificar em um campo de natureza nao necessariamente
econdmica, com a transferéncia de competéncias historicamente concebidas
no ambito interno para instituicdo que se queria supranacional. Ao lado
de inerentes dificuldades politicas, o edificio que se tentava arquitetar nao
apresentava caminhos para seguir em direcao de instituigdes universitarias
que, em esséncia, foram construidas sobre o principio da autonomia. Corbett
(CORBETT, 2006) opina que a proposta de uma dimensdo universitaria
europeia ¢ coincidente com a existéncia da proposta de uma comunidade
europeia e que as motivagoes da década de 1950 se inscreviam em questdes
como a necessidade ou nao de criagdo de uma institui¢do supranacional para
a formacdo das elites do continente. No entanto, as ideias permaneceram e
os esforcos para a sua realizagdo prosseguiram.

Na década de 1960, a Declaragao de Bonn de 18 de Julho de 1961,
subscrita pela Alemanha Ocidental, Bélgica, Franca, Italia, Luxemburgo e
Paises Baixos, objetivava reforcar os valores ocidentais e de mercado e fazer
o processo de integracdo avancar no interior das Comunidades Europeias.
Estes paises sublinharam que a cooperacao deveria ir para além da questao
econdmica e politica, devendo ser estendida, em especial, para o campo da
educagdo, pesquisa e cultura, cujos esforgos seriam conduzidos pela reunido
periddica dos ministros em causa.

No ano de 1971, por uma nova resolugdo de ministros da educagao
desses paises, recolocando a educagdo em uma dimensdo comunitaria, se
estabeleceu outras dimensoes a integracao — notadamente culturais e de va-
lores imaterais —, propondo que o tema da instrugdo fosse para além de uma
questdao meramente atinente a vida econdmica (CORBETT, 2006). Nestes
dados fica menos aparente a ideia de que o Espago Europeu de Educacao
Superior teve como primeira intengdo recuperar a atencao de estudantes do
mundo que havia sido perdido para os EUA.

Verifica-se que o caminho possivel para a edificacdo desse espago de
educacdo superior europeu teve dificuldades politicas que se colocaram no
interim do processo de integragdo que, na visdo dos Estados membros da
UE, nao poderia paralisar as demais pautas ou politicamente inviabiliza-las
por conta das profundas dificuldades na negociacao e construcao de consen-
sos sobre a questdao do papel da universidade, demonstrando a existéncia de
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limites na edificacdo de realiza¢des supranacionais e comunitarias em uma
area em que a soberania nacional reafirma-se tdo tradicional e antiga como
as questdes proprias da autonomia universitaria.

Com a dificuldade nas negociagdes no ambito da educacgdo superior e
correspectiva construgdo de consensos juridicos e politicos, bem como com
a questdo inerente a autonomia universitaria, os textos que alicercaram a
constru¢dao de uma Europa na area da educagdo superior vao se substanciar
em documentos em que a adesdo ao seu conteudo € voluntaria, isto €, no
soft law, apontando de forma mais precisa um direito maleavel, sem a forca
cogente representada na expressao inglesa law, que caracteriza a norma ju-
ridica como dotada, inclusive, de imperatividade e poder de coergao. Assim,
por meio da public international soft law, foi possivel a constru¢ao de um
projeto comum para a educacdo superior representada, sobretudo, no Pro-
cesso de Bolonha (embora outros anteriores tenham existido) com adesao
flexivel e ndo adogdo uniforme de suas diretrizes.

E nesse contexto juridico que se inscreve o mais importante documen-
to de organizagdo da reforma universitaria, a Magna Charta Universitatum
de 1988, marco e ponto de partida do que conhecemos como Processo de
Bolonha. Assim, o Processo de Bolonha, implementado a partir de 1999,
teve sua origem dez anos antes com a redagdo da Carta Magna por ocasiao
da reunido de quatrocentos reitores na celebragcdo dos novecentos anos da
Universidade de Bolonha, a mais antiga universidade da Europa, celebrada
como a Alma Mater do processo que se desvelava. A “Magna Carta das Uni-
versidades” (1988, p. 1) em seu preambulo revela o entusiasmo pela,

supressdo definitiva das fronteiras comunitdrias e na perspectiva de
uma colaboragao alargada entre todos os povos europeus entendendo
que os Povos e os Estados devem mais do que nunca tomar consci-
éncia do papel que as universidades serdo chamadas a desempenhar
numa sociedade que se transforma e se internacionaliza [...]

A “Carta” ¢ um texto que do ponto de vista estrutural, enuncia os pila-
res do edificio que se desenvolveria ao longo do Processo de Bolonha para
culminar no EEES. O texto preambular prossegue considerando que o fu-
turo da humanidade, em boa medida, “depende do desenvolvimento cultu-
ral, cientifico e técnico que se forja nos centros de cultura, conhecimento
e investigacdo que se tornaram as verdadeiras universidades” (p. 1). Con-
sidera também, a tarefa de difusdo dos conhecimentos para o conjunto da
sociedade “cujo futuro cultural, social e econdomico exige nomeadamente
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um consideravel esfor¢co de formagdo permanente” (idem) e que seja dada
uma formacgao ao universitario “que lhes permita contribuir para o respeito
do equilibrio do ambiente natural e da vida” (idem).

A Carta Magna de 1988 tem como ponto de maior relevancia o de re-
afirmar as caracteristicas do ideal secular de universidade, definida como a
institui¢do dedicada a preservar, a transmitir, a gerar ¢ expandir o conheci-
mento, sendo seus pilares o carater internacional de sua natureza, a indisso-
ciabilidade entre ensino e pesquisa e a autonomia universitaria.

A partir desses alicerces, os reitores signatarios, € 0s que viessem a se
incorporar, explicitam sua adesdo aos principios fundamentais do processo
que nortearia todas as demais nagdes e universidades que, voluntariamente,
participam do processo. Os principios apresentam os aspectos estruturais
para a universidade, a despeito da diversidade propria de cada instituigao
e, a adesdo a eles, as unifica na tarefa dedicada principalmente ao ensino e
a investigagdo, preservando a autonomia, a liberdade e a independéncia de
qualquer poder politico, econdmico e ideologico. A indissociabilidade entre
a atividade didatica e a de investigacdo ¢ enunciada como exigéncia da so-
ciedade e da ciéncia, como o fora no projeto da universidade humbolditiana
em 1810, e a liberdade de investigagdo, ensino e formagdo, sao proclamadas
face aos poderes politicos, econdmicos e religiosos, igualmente enunciando
a recusa da intolerancia e a conclamacao ao dialogo entre culturas, devendo
a educagdo superior superar os limites geograficos e politicos em favor da
interagdo e reciproco conhecimento entre as culturas.

Estes valores embora ndo sejam novos e desconhecidos para a maio-
ria das universidades do mundo, pois remontam aos principios estipulados
por Humboldt (1997) na organizam da Universidade de Berlim, em 18010,
tornando-se marco da universidade moderna, muitas vezes deixam de ser
os norteadores das acoes. Particularmente a historia das universidades lati-
nas demonstra que em nao poucos periodos as universidades foram violadas
nesses direitos e muitas hoje efetivamente perderam sua autonomia politica,
econdmica, didatica e de investigacao.

A Declaragao de Bolonha, escrita em 1999, retoma o que foi estabele-
cido na Carta Magna e inicia uma nova fase para a universidade moderna,
sublinhada por uma politica de equivaléncias nos campos dos estudos, dos
titulos e exames — ainda que preserve os diplomas nacionais —, o estimulo
a mobilidade de professores, pesquisadores e estudantes, bem como bol-
sas de estudos como parte de uma estratégia que contemple a realizagdo de
sua missao contemporanea. O ultimo paragrafo expressa que esse conteu-
do representa a vontade autonoma das universidades, que se comprometem
em fazer o necessario para que Estados e as organizacdes supranacionais

(O]
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inspirassem-se em direcdo a ele. Além dos principios acolhidos pelas nagdes
e universidades, outros aspectos foram acertados como o do reconhecimento
das qualificagdes relativas ao ensino superior na regiao.

Muito do que estabelece a Declaracdo de Bolonha de 1999 ja vinha
sendo trabalhado e estava no texto dos anos de 1970, que se revela como
um esfor¢o para impulsionar a criagdo de um espago privilegiado e integra-
do da educagdo superior na Europa. Demonstrando preocupagdo em acele-
rar a criagdo desse espago, a Convengao de Lisboa de 1977 determina aos
signatarios que fornegam, de forma clara e precisa, informagdes sobre seus
sistemas de ensino, necessarias para o reconhecimento de suas qualificacoes.

A Declaracdo de Lisboa!®, documento resultante desse encontro de Mi-
nistros da Educacao e Reitores, em um de seus artigos estabelece o compro-
misso dos Estados a encorajar a implementagao do suplemento ao diploma
nos moldes do que foi desenvolvido pela UNESCO e pelo Conselho da Eu-
ropa, um modelo que objetiva alcangar a descricdo mais completa possivel
das qualificagdes adquiridas pelos alunos universitarios, normalizando-o
face ao contexto e conteudos desenvolvidos. Ela foi complementada em seu
arcabouco institucional e técnico por outros textos de carater subsidiarios
adotados pelo Comité da Convengao de Lisboa, como a Recomendacdo
sobre Qualificagcdes de Acesso Internacional, de 1999, o Codigo de Boas
Praticas na Presta¢do de Educagdo Transnacional, a Recomendacdo sobre
Procedimentos e Critérios para Avaliagao de Qualificacdes e Periodos de
Estudos Estrangeiros, ambos de 2001, e, também, pela Recomendagao sobre
o Reconhecimento de Graus Conjuntos e seu Relatorio Explicativo, de 2004.

Em continuidade ao processo que tomava forma — e dando mais cor-
po ao que se cunharia como “Processo de Bolonha” —, esta a Declaracao
de Paris-Sorbonne, de 25 de Maio de 1998, conjuntamente produzida pelos
ministros responsaveis pela educacdo superior de Alemanha, Franga, Ita-
lia e Reino Unido. Esta reconhecia os progressos na construgdo europeia,
e estabelecia as caracteristicas do intencionado Espaco Europeu de Ensino
Superior (EEES)!: a criagdo de uma estrutura de referéncia para o sistema
europeu de educacdo superior com maior cooperagdo académica, unidade
europeia, respeito a diversidade nacional e intercambio de conhecimentos
por meio da mobilidade de estudantes e docentes. Os quatro paises ratifica-
vam o intuito de encurtar barreiras e encontrar solugdes comuns para o aper-
feicoamento do sistema educacional na Europa (PEREIRA, 2011).

10 Emcada reunido de Ministros da Educacéo, Reitores e demais integrantes era redigido um documento com
as determinagdes emanadas das discussdes e acordos, na forma de uma Declaragao identificada com o
nome do local onde foi realizada a reunido.

11 No Brasil também se encontra a denominago de Area Europeia de Educagao Superior.
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Ficava explicito que o EEES, ndo deveria ser a Europa do Euro, dos
bancos e do viés econdmico, devendo, se constituir em uma Europa do
Conhecimento, contemplando as suas dimensdes culturais, intelectuais,
sociais e tecnologicas, cuja estruturacdo contaria com a decisiva contri-
buicdo das universidades, presentes de ha muito no continente europeu
(BOLOGNA; BERLIM, 2003). O documento lembra que no passado eu-
ropeu professores e estudantes circulavam pelo continente de forma livre,
difundindo o saber, diferentemente daquele momento de 1998 em que mui-
tos alunos concluiam a sua formacao sem uma experiéncia plural capaz de
transpor as fronteiras nacionais.

A Declaracao destaca o periodo de mudangas estruturais vividas na edu-
cacdo, em que a formagao ao longo da vida, as condigdes de trabalho e a di-
versificagdo de carreiras profissionais ndo mais poderiam ser ignoradas. Ela ¢
importante pois d4 a visdo da necessidade de proporcionar melhores condi¢des
para que os estudantes encontrem suas vocagdes, o que levard a organizagdo
do curriculo em bases da formagao geral no primeiro ciclo da universidade que
¢ o do Bacharelado. Em seguida a primeira parte do itinerario formativo (ba-
charelado), ter-se-iam programas diversificados e estudos pluridisciplinares,
compreendendo o aprendizado de diferentes linguas e a utilizagdo das TIC,
com o reconhecimento do Bacharelado como passivel de qualificacao e de
outorga de transparéncia ao processo, somando-se que o ciclo de pos-bacha-
relado poderia trazer a opgdo de um titulo de mestre, com menor duragdo (2
anos) e o de doutor, com maior duragdo nos estudos (3 anos), sublinhando-se,
em ambos, a pesquisa. Os alunos ainda seriam estimulados a agregar em sua
experiéncia universitaria, a vivéncia em uma universidade estrangeira, ¢ os
docentes, a adicionar as suas, a convivéncia o0 ensino e a pesquisa em outros
paises europeus, ratificando-se, em tom conciliador, o importante papel da UE
para o sucesso de uma politica de mobilidade.

O papel dos governos nacionais também ndo deveria ser ignorado,
especialmente na valida¢do de conhecimento e de instidncias de estudo, e
mesmo, dos proprios diplomas. Os acordos interuniversitarios, o dialogo e
a progressiva harmonizagao de estruturas — somada a realizagao de projetos
piloto — seria parte dessa agenda, aliada a um quadro comum de referén-
cia, capaz de guiar os esfor¢os europeus em direcdo da melhor legibilidade
dos diplomas, da mobilidade e da potencializacdo de aptiddes em favor do
emprego, em um ambiente apto a interagir com as identidades nacionais e
interesses comuns dos Estados participantes em beneficio da Europa, dos
estudantes e dos cidaddos.
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A Declaraciao de Bolonha e o inicio do Processo de Bolonha

A Declaragao de Bolonha, assinada em 19 de Junho de 1999, por minis-
tros da educagdo europeus de vinte € nove paises'?, fortalecia a consecugio
de uma tendéncia existente nos campos politico e académico — inclusive
no bojo da opinido publica —, de se construir uma Europa mais ampla e
completa e evidenciava o papel de destaque das universidades no desen-
volvimento cultural europeu, igualmente destacando a criagdo de uma area
comum como fundamental para a circulacdo e empregabilidade dos cidadaos
(BOLOGNA-BERGEN, 2005).

O texto traz o conceito de Europa do Conhecimento como um fator
essencial a consolidacdo e enriquecimento da cidadania europeia, inclusive
de maneira a lhes oferecer o referencial de habilidades para o milénio que
estava em seu inicio, no bojo de uma sociedade que pudesse expressar a
consciéncia de pertencimento e o compartilhamento nos campos social e
cultural. Os valores pela importancia da educagdo e da cooperagao em favor
da estabilidade, da paz e da democracia, se traduzem em itens destacados
como universais em face dos acontecimentos verificados no sudeste euro-
peu por conta dos conflitos nos Balcas, notadamente a Guerra da Tugoslavia
(1991-1995) e Guerra do Kosovo (1996-1999).

Contando com as sugestdes de peritos e estudiosos europeus na area,
enunciava-se que a competitividade da Europa, seguida de vitalidade e efi-
ciéncia — deveria ser proporcional ao potencial de atragdo sobre os demais
paises, em um patamar compativel com as vultosas tradi¢des do continente
nos campos da cultura e da ciéncia.

Diante disso, os objetivos dessa tarefa restariam alicergados — até o
ano de 2010 — em fazer o EEES trazer em suas bases um sistema de créditos
com equivaléncia, estruturados em um sistema de dois ciclos de estudos e o
suplemento ao diploma para a promogdo da empregabilidade dos cidadaos
europeus. O primeiro ciclo com duragcdo minima de trés anos, habilitando
ao mercado de trabalho europeu e o segundo, com duracdo minima de dois
anos, conduzindo ao grau de mestre.

O uso do sistema de créditos, os ECTS (Eurpoean Credit Transfer Sis-
tem) deveria incentivar amplamente a mobilidade. Em relagao a mobilidade,
os estudantes deveriam ter acesso aos meios de estudo, estagio e demais ser-
vicos relacionados, com a prerrogativa de reconhecimento e valorizagao dos

12 Paises que assinaram o Processo de Bolonha em 1999- Austria, Alemanha, Bélgica, Bulgaria, Dinamarca,
Espanha, Eslovénia, Eslovaquia, Estonia, Finlandia, Franga, Grécia, Hungria, Islandia, Irlanda, Italia, Letonia,
Lituania, Luxemburgo, Malta, Holanda, Noruega, Polénia, Portugal, Roménia, Suécia, Suica, Reino Unido.
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periodos vivenciados em contexto europeus de formagao, ensino e pesquisa.
Além destes, a garantia da qualidade, de metodologias comparaveis no bojo
de curriculos, sdo itens que integraram a agenda estabelecida, contemplando
respeito a diversidade de culturas, estudo de linguas, sistemas de ensino e
a propria autonomia universitaria na constru¢do do EEES. Essa construcao
poderia contar com o trabalho de organizacdes europeias e organizagdes nao
governamentais que atuassem no ensino superior.

A flexibilidade na aprendizagem e na obtencao das qualificagdes foi um
valor destacado e realizavel por meio de uma base comum, cujo apoio de-
veria residir no sistema de créditos ECTS, apto para transferéncia e acumu-
lagdo, estabelecendo — ao lado do suplemento ao diploma e, por conseguinte,
compatibilidade, atratividade e competitividade ao futuro EEES.

A partir dai iniciam-se sistematicas reunides bianuais de ministros res-
ponsaveis pela educagdo superior, reitores e demais agentes da construcao
do edificio europeu da educagdo superior, enunciando, em cada encontro,
até 2010, os elementos chaves do Processo de Bolonha para a consecugao
do EEES, como: “itinerarios que permitam um percurso formativo que acu-
mule créditos em ambientes ndo formais e escolares”, “empregabilidade”,
“inovagao”, “aprendizagem ao longo da vida”, “aprendizagem centrada no
estudante”, “acumulo da carga de trabalho do estudante”, “mobilidade”,
“aprendizado de linguas europeias”, “desenvolvimento de novos curricu-
los”, “modernizagdo das institui¢des de ensino superior”, “equivaléncia de
graus”, “equidade”, “garantia de acesso a grupos minoritarios”, “homolo-
gacdo de titulos”, “metodologias comparaveis”, “avaliacdo da qualidade”,
“reconhecimento da diversidade europeia como a sua maior riqueza”, e
“programas integrados de estudo, formagdo e pesquisa”. Estes elementos
dao a tonica de uma mentalidade que se quer incutir e desenvolver.

Dois anos apos a Declaragao de Bolonha e trés anos apos a Declaragao
de Paris-Sorbonne, ocorre a Conferéncia de Praga, em 19 de Maio de 2001.
Nela foi realizada uma avaliagdo do processo e as acordadas as prioridades
para o segmento do processo, reafirmando o compromisso de estabelecer o
EEES até o ano de 2010, no que a escolha de Praga representou, simbolica-
mente, o objetivo de contemplar toda a Europa no processo e se inserir na
politica de alargamento da UE. Um fato marcante dessa conferéncia foi a
posicao dos ministros de levar em consideragdo o contetido de documentos
como os da Convencao dos Estudantes Europeus de Gotemburgo ¢ da Con-
vengdo das Instituicdes de Ensino Superior Europeias, qualificando como
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positivo o envolvimento da Associagdo das Universidades Europeias'® e da
Unido dos Estudantes Europeus'* no interior do Processo de Bolonha e da
propria Comissao Europeia.

No documento denominado “Declaragao de Praga” reafirmou-se a mo-
bilidade como um valor inerente a todo o processo, no que a remogao das
barreiras para tanto traria consigo uma dimensao social europeia do ensino
superior e da propria empregabilidade na Europa. O processo deveria con-
templar modulos, cursos e curriculos aptos a trazer um conteudo europeu,
capaz de conduzir, nos diferentes paises, a um grau de comum reconheci-
mento. A aprendizagem ao longo da vida foi também destacada como parte
de uma sociedade e uma economia baseada no conhecimento e suas estra-
tégias tidas como necessarias para o enfrentamento da questdo da compe-
titividade e das novas tecnologias, melhorando a coesdo social, a oferta de
oportunidades e a qualidade de vida.

O EEES deveria ser construido com o ativo envolvimento das univer-
sidades e demais institui¢des de ensino superior, bem como dos estudantes,
que deveriam participar do processo e por meio dele influenciar o contetdo
de ensino, de maneira a concretizar a dimensao social da Europa a se edi-
ficar. A atratividade deveria ser aumentada para estudantes europeus e nao
europeus, refor¢ando um quadro de colaboragdo inserido em perspectiva de
uma educagao transnacional, alicer¢ada em quadro comum de qualificagdes
e mecanismos de garantia da qualidade, somados aos de acreditagdo, certi-
ficagdo e informagdo. O encontro de Praga expandiu os objetivos ao intro-
duzir o reconhecimento da educagdo continuada como elemento essencial da
constru¢do do EEES ¢ da construg¢do de uma sociedade baseada em conhe-
cimento e economia (PEREIRA, 2011). Nesse encontro, quatro novos paises
se tornaram membros'? totalizando 33 paises.

13 AUE, European University Association, com sede em Bruxelas e resultando de uma fuséo entre a
Associagdo de Universidades Europeias e a Confederagdo das Conferéncias de Reitores da Unido
Europeia, ocorrida em Salamanca, na data de 31 de margo de 2001, cabe & Associagao das Universidades
Europeias representar e apoiar Universidades em quarenta e sete paises europeus, e a Associagao
Europeia de Universidades, contribuindo com o Processo de Bolonha e com as politicas de investigagdo
da UE e demais iniciativas de outras associagdes internacionais europeias (EUROPEAN UNIVERSITY
ASSOCIATION, s.d.).

14 UEE, European Students Union, criada em 1982 pela reunido de sindicatos nacionais de estudantes como
o Western European Students Information Bureau (WESIB), em 1990 transformou-se no European Student
Information Bureau (ESIB), e, finalmente, no ano de 2007, transformou-se na atual Unido dos Estudantes
Europeus (European Students Union, ESU) — e hodiernamente com sede em Bruxelas —, representando
institucionalmente os pontos de vista dos estudantes do continente em foros e discussdes europeias
(EUROPEAN STUDENTS UNION, 2011).

15 Crodcia, Ciprus, Liechtenstein e Turquia.
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Na reunido de Berlim, em 2003, outros sete paises'® sdo admitidos ao
Processo de Bolonha perfazendo um total de 40 paises membros. O texto que
produziram, destaca a dimensao social do Processo de Bolonha, sublinhando
a necessidade de aumento da competitividade em sincronia com a melhoria
das caracteristicas sociais em nivel nacional e da propria Europa, reiterando
o conceito de coesdo social e a busca da reducao de desigualdades sociais,
reafirmando que o ensino superior deveria ser tratado como um bem publico
e de responsabilidade publica (PEREIRA, 2011).

O enunciado de tornar a Europa a economia mais dindmica e compe-
titiva do mundo — aliado a um crescimento sustentavel e a criagdo de mel-
hores empregos — assumi um carater mainstream'” no interior do processo,
no que se alia a a¢des que objetivavam garantir maior cooperacao futura.
Objetivou-se, ainda, ndo apenas preservar a riqueza cultural, mas, igualmen-
te, a diversidade linguistica, as tradi¢cdes de heranga comum, a inovagao e o
desenvolvimento socioecondomico, de maneira que ao lado das instituigdes
europeias de ensino superior, a participagdo das organizacdes representati-
vas dos estudantes seria de grande importancia no processo. Na Conferéncia
de Berlim se registra a presenca de representantes de paises europeus ainda
nao participantes do Processo de Bolonha e de comités conjuntos da UE, da
América Latina e Caribe, demonstrando que o processo de reforma da edu-
cacdo superior que se processava por meio desse movimento interessava a
paises para além dos europeus. Isto se mantem nos proximos encontros com
repercussao na reestruturagdo de varias universidades em diferentes paises
asiaticos, na América Latina e no Brasil (PETERSON, 2012).

A reunido de 2005 que se desenvolveu em Bergen, na Noruega, contou
com a participacao formal de mais cinco paises, totalizando quarenta e cinco
paises'®. Além de avaliar o andamento do Processo de Bolonha estabeleceu
novas diretrizes como necessidade a realizagdo de reformas legislativas e
a intensificacdo de esfor¢os em favor do estabelecimento do EEES, saben-
do-se que para tais agdes era preciso tempo, sobretudo para melhor “oti-
mizar” o impacto de altera¢des na estrutura dos curriculos em favor de um
ensino inovador que atendesse as necessidades da Europa.

A avaliacdo do processo em relacdo a complementaridade entre os sis-
temas europeus de educagdo superior foi tida como relevante para estabele-
cer um quadro de qualificacdes no ambito de uma aprendizagem, inclusive
em um quadro onde se afirmava que quase todos eles criaram condic¢des
para o estabelecimento de um sistema de garantia ¢ melhoria da qualidade

16 Albania, Andorra, Bésnia-Hezergovina, Vaticano, Russia, Sérvia, Macedonia.
17 Mainstream - corrente principal
18  Outros 5 paises se tornaram membros: Arménia, Azerbaijao, Gedrgia, Moldova e Ucrania.
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nos moldes do estabelecido na reunido de Berlim. Por sua vez, a Conferén-
cia estabeleceu a continuidade dos esfor¢os dos atores envolvidos, inclusive
adicionando propostas de avaliagdo por pares (peer review, refereeing) das
agéncias de garantia da qualidade nacional.

Avangos ainda se faziam necessarios no campo do mutuo reconheci-
mento de decisoes de acreditagdo da qualidade. Os quadros nacionais de
qualificagdo, por sua vez, foram tidos como oportunidades para alocar o
aprendizado ao longo da vida, reconhecendo-se a bagagem anterior de con-
hecimentos em contextos formais e ndo formais, quando possivel. O ensino
superior — em ‘“‘sinergia” com outros setores, inclusive com o Parlamento
Europeu — foi destacado como importante para a atividade de pesquisa, des-
envolvimento econdmico e cultural, e, também, para a coesao social, advin-
do, dai, mudangas estruturais com alvo no fortalecimento da pesquisa, da
inovagao, da atratividade e competitividade do EEES.

Para o doutorado estabeleceu-se a necessidade de modelé-lo consoante
o quadro geral de qualificagdes do EEES, ressaltando que seu nticleo locali-
zava-se na pesquisa em dire¢do a evolugao do conhecimento. Neste terceiro
ciclo de formagao, na maioria dos paises registrava-se um periodo de estu-
dos entre trés e quatro anos com dedicagdo integral, no que se requeria nao
apenas um aumento no niamero global de doutores na Europa, mas que os
programas, onde fossem oferecidos, buscassem um caminho interdiscipli-
nar, com competéncias transferiveis e aptas a satisfazer as necessidades de
um mercado de trabalho mais amplo. Esse terceiro ciclo seria considerado
ndo apenas para os estudantes em nivel de doutorado, mas também como
parte daqueles que debutavam na pesquisa.

Conclamando os governos nacionais a criar condi¢des para o acesso
dos menos favorecidos, foi reiterada a dimensdo social do Processo de Bo-
lonha tida como condigdo necessaria para a atratividade e competitividade
do EEES, no que se buscou renovar o compromisso de uma educagdo de
qualidade a todos, superando problemas econdmicas e sociais ¢ permitindo
aos estudantes menos favorecidos, condi¢des apropriadas de aprendizagem.

A mobilidade, apoiada na concessdo de vistos, de autorizagdes de tra-
balho e no reconhecimento de periodos de estudos, foi abordada como es-
sencial valor do Processo de Bolonha para a constru¢ao de um EEES aberto
e colaborativo a outros espacos do mundo, pautado em desenvolvimento
sustentavel e nos esforgos internacionais para garantia da qualidade, de-
vendo prevalecer no tema, os valores académicos no bojo de um quadro de
educagdo transnacional. Outro ponto essencial acordado foi o debate sobre
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temas comuns, entendimento e respeito cultural em colaboragdo com regides
vizinhas, bem como a melhor divulgacdo e compreensdao do Processo de
Bolonha, deveriam dar a tonica em suas relagdes internas.

No ano de 2007, no encontro em Londres!'?, foram estabelecidas prio-
ridades relacionadas a padrdes de garantia de qualidade, marcos de qualifi-
cagOes nacionais, reconhecimento comum de titulos — inclusive os de dou-
torado —, trajetorias flexiveis de reconhecimento de aprendizagem, e, para
concretizar a acao na dimensao social, coletar dados acerca da mobilidade e
condi¢do econdmica e social dos estudantes dos paises participantes.

No Comunicado de Londres, intitulado “Rumo ao Espaco Europeu do
Ensino Superior: respondendo aos desafios de um mundo globalizado™ a
avaliacdo foiade que, alicercados na diversificada heranca cultural europeia,
0 processo avangava, com diferentes estdgios nos paises signatarios, na
construcdo do EEES com autonomia institucional, liberdade académica,
principios aptos para a mobilidade, atratividade, competitividade,
agoes para o aumento da empregabilidade e fortalecimento da Europa
(BOLOGNA-VLAANDEREN, 2007).

Diagnosticou-se, no entanto, a necessidade de continua adaptagdo do
ensino superior de forma a se garantir a competitividade do EEES, respon-
dendo de forma eficaz a globalizagdo. Nessa tarefa, as institui¢des de ensino
superior sdo reconhecidas como de grande influéncia no desenvolvimento
das sociedades, revelando-se como centros de aprendizagem, pesquisa e
transmissao de conhecimento e, por isso, deveriam ter garantidos os recursos
para a consecucao de seu maior propoésito — a preparagdo dos estudantes para
viverem como cidadaos ativos em uma sociedade democratica, ao lado do
preparo para o desenvolvimento pessoal e profissional. Dessa forma, reafir-
mou-se que as instituigdes de ensino superior precisavam ser fortalecidas por
meio de financiamento adequado, autonomo e responsavel, acrescentando
que a mobilidade foi destacada como elemento apto a criar oportunidades,
a consolidar a cooperacdo internacional e melhorar a qualidade, ainda que
permanecessem desafios como os relacionados a imigragao, a insuficiéncia
de recursos financeiros, as dificuldades para concessao de vistos de entrada
e de permissoes de trabalho.

Outro aspecto a se ressaltar dessa Declaragao de Londres foi a ndo regu-
lamentagdo excessiva para o doutorado e o alinhamento do EEES com o Es-
paco Europeu de Investigagdo — este a ser consolidado até 2014 — com o efeti-
vo transito de pesquisadores no interior da EU. Assim, o doutorado deveria ser
alvo de programas, politicas e estratégias institucionais, com as correspectivas

19 Mais um pais se vinculou ao Processo, a Republica de Montenegro.
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oportunidades para investigadores em inicio de carreira. A dimensdo social
igualmente ¢ abordada na Declaragdo, acrescentando que o ensino superior
deveria promover coesdo social, reduzir as desigualdades, aumentar conheci-
mentos, habilidades e competéncias, potencializando os individuos para o seu
desenvolvimento pessoal, tornando-os aptos para contribuir rumo a uma socie-
dade sustentavel, democratica e baseada no conhecimento, ainda que inseridos
no interior de uma populacdo de grande diversidade.

No encontro de 2010, em Budapeste e Viena, o Processo de Bolon-
ha definitivamente se consolidou no EEES e o ensino superior se firmou
como elemento central em sociedades tidas como sustentaveis — tanto em
nivel nacional quanto europeu — respondendo aos desafios da globalizagao.
Reiterou-se o papel vital do ensino superior para uma nova década, que se
estenderia de 2010 a 2020, para a edificagdo da Europa do Conhecimento,
onde se buscasse formar cidaddos aptos a ampliar talentos e capacidades.
Enunciava-se a integragdo entre ensino e pesquisa em todos os niveis, no-
vamente vista como a condicdo de alavancar o desenvolvimento cultural ¢
social das sociedades europeias — a exemplo do que foi feito na estruturacao
da universidade moderna.

Além dos valores da coesdo social e do desenvolvimento cultural,
acresceu-se o servico comunitario dentre as missoes do ensino superior, adi-
cionando a necessidade de aumentar acesso de grupos sub-representados,
devendo os governos igualmente atuar em outros niveis de ensino para o
alcance dessa meta. Os avancgos tecnologicos, a aprendizagem centrada no
aluno e a globalizag¢ao foram considerados na pauta de um mundo do trabal-
ho em mutagdo e com cidaddos ativos e responsaveis diante do contexto da
crise financeira global iniciada no ano de 2008. A recuperacdao econdmica € 0
desenvolvimento da economia em um patamar de sustentabilidade supunha
uma Europa flexivel no ensino superior, ainda que igualmente tenha se reite-
rado, por mais uma vez, que esse ¢ um campo de responsabilidade publica,
especialmente por conta das metas a se cumprir. Colocou-se o dialogo poli-
tico e a cooperagao como algo desejavel com as demais regides do mundo.

Na avaliacdo dos dez anos do Processo de Bolonha reconheceu-
se que itens relacionados a linhas de agdo, reforma curricular, garantia
da qualidade, reconhecimento de titulos, dimensao social e mobilidade,
estavam implantados em diferentes graus entre os participantes, nao
havendo homogeneizagdo, mas muitas vozes criticas se fazia ouvir e era
necessario se fazer ajustes relacionados com a elas, como o na dire¢do da
mobilidade que foi verificada apenas de paises menos desenvolvidos para
paises mais desenvolvido, deixando assim de cumprir com o objetivo de
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conhecimento de diferentes culturas. A melhora do ensino e da aprendizagem
e da empregabilidade também foram aspectos apresentados como ainda
deficientes (BOLOGNA-VLAANDEREN, 2007).

Em abril de 2012, a reunido em Bucareste, na Roménia, objetivou nao
sO fazer o balanco da edificacao do EEES, mas estabelecer as prioridades
para o futuro da EEES (EUROPEAN HIGHER EDUCATION AREA, 2012).
Permanecendo o quadro de profunda crise econdmica e financeira na Euro-
pa, reconheceu-se prejudicado o financiamento adequado para a educagao
superior no bojo de um mercado de trabalho incerto e foi pautadas agdes
para reduzir o desemprego entre a populagao jovem. O apoio financeiro aos
estudantes continuou sendo essencial para garantir patamar de igualdade no
acesso ¢ oportunidades de mobilidade, clamando-se pela necessidade de to-
tal portabilidade de subsidios e empréstimos para o EEES, e, para tanto, se
requereu o apoio da UE.

Afirmando a existéncia de progressos, o documento pondera que os
esforcos para a consolidagdo do EEES rumo ao futuro deveriam continuar
e, para o periodo de 2012-2015, o esfor¢o se concentraria no apoio as insti-
tuigdes de ensino superior ¢ demais atores do EEES, para a consecu¢ao de
uma educagdo de qualidade e para o alargamento do acesso, aumentando os
indices de conclusdo de graduados, contemplando os estudantes como par-
ticipantes ativos no interior de sua propria aprendizagem, com pensamento
critico, autoconfianga e independéncia intelectual, materializando acdes que
reforcariam e revisariam as estratégias de garantia da qualidade.

O desenvolvimento de uma governanca universitaria mais eficiente,
aliada a melhores estruturas de gestao nas institui¢des de ensino superior foi
enunciada, sem ser comprometida a liberdade académica. O proximo encon-
tro esta agendado para acontecer no ano de 2015 em Yerevan, na Arménia.

Consideracoes Finais

Observa-se que a constru¢do do EEES, enunciada na a¢ao do Processo
de Bolonha em 1999, sendo contemporanea aos documentos da UNESCO
e do Banco Mundial enquanto parte de um projeto para a educagao superior
europeia, assumiu um protagonismo politico ndo apenas na regido, mas apto
a anunciar uma reforma no ensino superior mundial, trazendo uma estrutura
que ndo necessariamente se oriente por estes organismos, ainda que com eles
se relacione. E assim que um grande nimero de universidades no mundo
tém tomado a estrutura curricular estabelecida no Processo como modelo
para suas reformas (PETERSON, 2012). No Brasil, algumas universidade
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federais, particularmente as que se reestruturaram depois de 2005 atendendo
ao Programa de Apoio a Planos de Expansao e Reestruturagdo das Universi-
dades (REUNI), trabalham a implantagao de Bacharelados Interdisciplinares
de trés anos, com regime de ciclos, com curriculos que pretendem ser mais
flexiveis e mais abrangentes, notadamente o projeto Universidade Nova da
Universidade Federal da Bahia, o projeto pedagogico da Universidade Fede-
ral do ABC, em Sédo Paulo.

A reforma universitaria europeia que se processou ao longo de décadas,
como vimos neste historico, e se efetivou na década do entdo chamado Pro-
cesso de Bolonha (1999 a 2010), esta fazendo do sistema de ensino superior
organizado em ciclos de estudos, com um curriculo de formagao geral para
o primeiro ciclo, com o sistema de transferéncia de créditos (ECTS) e com
a mobilidade no interior do espago comum entre os paises signatarios, uma
estratégia para a construcao de uma nova cidadania alicercada em uma nova
unidade politica — Europa.

No que se especifica a construgdo desse processo, inicialmente loca-
lizado nas defini¢cdes da Magna Charta Universitatum, surge autonomo do
executivo da UE e protagoniza todas as demais iniciativas, ainda que traga
para as discussdes ao longo de seu desenvolvimento, tensdes e solugdes de
consenso disputando espago no seu interior duas vertentes, uma de visao
mais “social” — reivindicando o maior acesso de alunos menos favorecidos,
o financiamento e responsabilidade publica perante a universidade —, e outra,
mais afinada com o neoliberalismo — relacionada com a diversidade de finan-
ciamento, com a inovac¢ao tecnoldgica, o empreendedorismo, o estabeleci-
mento de boas praticas e a preparagdo para o “grande” mercado de trabalho.

A reforma universitaria em todo o seu longo processo de efetivacao se
fez por conta da adocdo de instrumentos soft law, pelos quais a solugdo de
compromisso se tornou possivel e as abordagens e visdes acabaram sendo
contempladas em um nico documento, sem no entanto, construir consensos
definitivos. A dimensdo de reforma que se construiu por meio do Processo
de Bolonha assume a fun¢ao de ser a alternativa de manutencao e reinser¢ao
ndo apenas da universidade europeia no concerto educacional regional, mas
da propria universidade europeia no mundo.

No diagnostico de Anténio Francisco Cachapuz (CACHAPUZ, 2009),
a Europa, ha muito tempo necessita solucionar problemas acerca de seu sis-
tema de ensino superior como o de formagdes iniciais consideradas muito
longas — somadas a altos indices de abandonos/ reprovagdes e formagdes
duvidosas —, além de buscar o alcance de competitividade ante ao sistema
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universitario dos EUA. A melhoria da competitividade do sistema europeu
seria condi¢ao para a manutencao do prestigio e arcabouco cultural construi-
do ao longo de séculos, corroborando a propria dimensao politica da Europa.

Na reforma universitaria europeia representada no desenvolvimento do
Processo de Bolonha, muitas das resisténcias estdo alocadas ao concebé-lo
como um processo antidemocratico. No entanto, sendo a adesao ao Processo
de Bolonha de forma independente e voluntaria por parte dos paises e, prin-
cipalmente, por parte das universidades, em tese, ndo haveria que se falar
em ofensa a democracia e a autonomia, embora, nos proprios documentos de
soft law que estruturaram o processo de reforma, ha a adverténcia do recon-
hecimento que estes foram produzidos em um cendrio de profusdo social e
econdmica, em que os valores da economia de mercado e do viés neoliberal
eram igualmente pautas de producdo de contextos e significados.

Para Cachapuz (2009) no Processo de Bolonha tem prevalecido uma
visdo neoliberal e economicista sobre uma abordagem emancipatoria e afir-
ma que isso se observa por meio da crescente burocratizagdo do processo em
uma estrutura hierarquica, que traz consigo um calendario de decisdes, bem
como a criacao de grupos de trabalho ad hoc que extrapolam os limites de
deliberagao para os quais foram concebidos.

Fatima Antunes (2009, p. 28-29), por sua vez, aduz que o Processo de
Bolonha se baseou em uma “politica de fato consumado”, no que a infor-
malidade e a debilidade das instancias de decisdo dispensavam discussdes
e delas alijavam os Estados nacionais que, assim, assumiam compromissos
sem discussdo interna ¢ deixavam a ado¢ao das medidas para as institui¢des
nacionais que, aderindo voluntariamente ao Processo de Bolonha, as legi-
timam, sem participagdo ou oposi¢ao de direita ou esquerda e, mesmo, das
associacgoes estudantis (ANTUNES, 2009).

E certo que as criticas acerca da mecantilizagdo/ mercadoriza¢do do
ensino superior promovidas por meio dos valores de mercado enunciados
nos documentos do Processo de Bolonha, os quais reiterariam um viés neoli-
beral, e a sua agenda de aproximacao aos temas da OMC devem ser tomadas
com ateng¢do. Hoje as analises devem inserir o preocupante contexto econo-
mico acelerado pela crise europeia e as tentativas de desconstru¢do da EU.

Tera forga o processo de formacao, de integragdo de mercado, de mo-
bilidade e de constru¢do da cidadania europeia no hesitante e incerto futuro
econdmico europeu? A se olhar pela visao historica, as universidades ja passa-
ram por muitos momentos criticos e soube se manter no cenario social como
forca construtiva para a superagdo destes mesmos momentos. Como a crise €
europeia e a reforma universitaria esta em processo em muitos paises europeus
¢ suposto a edificacdo de uma perspectiva que debata o futuro, o destino ¢ a
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significagdo das universidades de maneira que sejam aptas a sugerir um pare-
cer que avalize e sustente a reflexdo e avaliagdo sobre si mesmas, a despeito da
vinculacdo entre as dimensdes econdmicas, sociais ¢ educacionais.

A partir de um olhar para o iminente agravamento da questdo econdmica,
fiscal e financeira que se abate na Europa e na Zona do Euro, como fazer a
contribuicao da universidade para um pensamento e ciéncia da Europa, para a
edificacdo de um edificio europeu resistente ao futuro e a lhe permitir avangos
e potencialidades da ciéncia e da cultura com rosto humano. Pode a universi-
dade europeia dar continuidade e contribuicao a uma Europa, a altura de seu
tempo, e ao conjunto dos problemas contemporaneos? Utilizara a universidade
a sua autonomia para edificar-se como poder espiritual da sociedade?

Se considerados os principios, os acordos, o ritmo de reforma de cada
pais e de cada instituicdo, o ensino superior podera ter a dire¢do que quei-
ram as liderangas e membros da comunidade universitaria, ainda que pre-
dominantemente dependentes da atmosfera publica, uma vez que possuem
o referencial critico obtido pelo conhecimento e pela oportunidade de pes-
quisa e producdo do conhecimento e, fundamentalmente, pelo resguardo
conceitual e institucional da autonomia universitaria como garantia para o
empreendimento de lutas.

O EEES move a universidade para fora dos limites de uma lingua, de
um territorio, de uma instituicdo, de departamentos, de um espago fisico,
questionando suas antigas bases assentadas na construcao epistemoldgica
da modernidade e talvez possa dominar a pressdo do mercado de trabalho,
a politica econdmica, administrar as tensdes internas aos paises e as univer-
sidade e se impor como principio de propulsao da propria historia europeia.

Umberto Eco (2013, p. 55) em discurso proferido em 20 de setembro
de 2013, na Aula Magna da Universidade de Bolonha, por ocasido das co-
memoragoes dos 25 anos da Magna Charta Universitatum de 1988, ressalta
a perspectiva de estruturagdo da identidade construida pela universidade e
diz que “Nos ultimos novecentos anos, as universidades tém sido a matriz
de uma identidade internacional e artifices dos capitulos mais criativos na
histéria da cultura ocidental”. Afirma que a ideia de uma primeira identida-
de europeia nasceu em 1088, com a fundagdo da primeira universidade do
mundo ocidental, a Universidade de Bolonha. Para ele, dai para frente “as
universidades formaram assim o primeiro nticleo de uma futura identidade
europeia; a Europa das universidades deixou de ser somente uma expressao
geografica para se tornar uma comunidade cultural”. Ao analisar o papel das
universidades entende que, “a despeito dos mass media, que sdo frequente-
mente criticos do papel da universidade em um mundo em que a Web parece
perto de suplantar as velhas instituicdes de formacao, creio que a fungdo da
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universidade é hoje mais relevante do que nunca”. Ao responder a questao se
as universidades podem ainda ter um papel no mundo globalizado de hoje?
Menciona que a “principal hipotese € que a instituigdo universitaria contri-
bui de forma decisiva para a defesa inteligente da memoria social e para a
construgdo de identidades culturais (p. 56).

As propostas do EEES tém muito trabalho ainda para serem efetiva-
mente implementadas nos 47 paises que o compdem e nas universidades que
se vincularam a ele, e muito a conquistar no mundo académico, econdmico
e do mercado de trabalho. No entanto, no longo processo de seu desenvolvi-
mento administrando coletivamente os problemas surgidos, incorporando as
criticas e principalmente ndo deixando de se gerir pelos principios democra-
ticos, de participagdo, de respeito pelas culturas, tradicao, liberdades e auto-
nomia, podem ter dado maior solidez para transcender barreiras politicas e
econdmicas, além das geograficas e culturais na constru¢do da nova década
até 2020. Sao consideragdes com olhar positivo frente ao que a universidade
como instituicdo social pode e deve fazer pela sociedade que se quer mais
humana e igualitaria e isto tem a ver com uma nova ideia de universidade.
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CAPITULO II

O ESPACO EUROPEU DE
EDUCACAO SUPERIOR (EEES)
PARA ALEM DA EUROPA:
apontamentos e discussoes sobre o chamado
Processo de Bolonha e suas influéncias

Mario Luiz Neves de Azevedo®

Afrdanio Mendes Catani®!

Introducio

A universidade [...] é uma institui¢do autonoma que, de modo criti-
co, produz e transmite cultura através da investiga¢do ¢ do ensino.
Para se abrir as necessidades do mundocontemporaneo, ela deve ser,
no seu esfor¢o de investigacdo e de ensino, independente de qual-
quer poder politico, econdmico e ideolégico (MAGNA CHARTA,
UNIVERSITATUM, 1988).

A formacao do Espago Europeu de Educacao Superior (EEES) ¢ a meta
central estratégica do “Processo de Bolonha”, como é conhecido o movi-
mento de reforma, regionalizagdo e integracdo da educagdo superior na Eu-
ropa, que foi inaugurado formalmente em 1999 na cidade de mesmo nome
na Italia e que havia sidoproposto, anteriormente, em 1998, pelos ministros
responsaveis pelas pastas de Educacgdo de quatro paises - Alemanha, Franga,
Italia e Reino Unido - na Universidade de Sorbonne (Paris).

O Processo de Bolonha, essencialmente, ¢ um complexo movimento
de europeizagao da educacao superior com vistas a alcangar a harmonizagao
dos sistemas nacionais de educacao na Europa, a plena mobilidade dos ato-
res académicos e a consolidagcdo de uma Europa do Conhecimento.

20 Professor na Universidade Estadual de Maringa (UEM), Curso de Graduag@o em Pedagogia e Programa
de Pés-Graduag@o em Educacgéo; pesquisador do CNPgq. E-mail: mario.de.azevedo@uol.com.br.

21 Professor na Faculdade de Educagédo da Universidade de Sao Paulo (USP), Curso de Graduagdo em
Pedagogia e no Programa de P6s-Graduagao em Educagéo; professor no Programa de Pés-Graduagéo
em Integragdo da América Latina (PROLAM) — USP; pesquisador do CNPq. E-mail: amcatani@usp.br
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Assim, o presente capitulo objetiva analisar o caminho de formagao do
Espago Europeu de Educagao Superior por intermédio do Processo de Bo-
lonha, que envolve fundamentalmente a integragcdo académica de 47 paises
de uma Europa ampliada*> — ndo s6 na Unido Europeia — e a influéncia da
europeidade em outros paises, para além do proprio EEES.

O anel de integracio do EEES: de Bolonha (1988)
a Paris (1998) e de Bolonha (1999) a Bucareste
(2012) — quase chegando a Yerevan (2015)

The Bologna Process has induced change at systems level through the
implementation of trust building tools aimed at increasing transpa-
rency across national jurisdictions and at bringing about convergence
of systems [...]. The commitment to adopt easily readable and compa-
rable degrees and to establish three cycles is now being implemented
in 47 countries. In 26 countries, the share of students studying in pro-
grammes corresponding to the Bologna two-cycle system is 90 % and
in 13 other countries 70-89 % of students study in programmes corres-
ponding to the Bologna system (EACEA-EURYDUCEg, 2012, p. 9).

O Processo de Bolonha, formal ¢ informalmente, ¢ o nome do movi-
mento de reforma e integragdo da educacao superior na Europa com vistas
a formagao do Espago Europeu de Educagdo Superior (EEES). Fruto de re-
unides intergovernamentais, o Processo de Bolonha também ¢ incentivado
e promovido pelas instancias comunitarias europeias, entre elas, de maneira
bastante destacada, a Comissao Europeia. Sinteticamente, pode-se dizer que
o Processo de Bolonha ¢

O conjunto dos eventos relativos as medidas de implementagdo dos
principios da reunido havida em Bolonha em 1999 com a finalidade
de construir um espago europeu de educacdo superior até o ano 2010,
cujos objetivos fundamentais encetam, principalmente, para a com-
petitividade do Sistema Europeu de Ensino Superior diante de outras
regides e a mobilidade e o emprego no espaco europeu, com vistas a
harmonizar os sistemas universitarios europeus, de modo a equiparar

22 Participam do Processo de Bolonha: Albania, Alemanha, Andorra, Arménia, Azerbaijao, Austria, Bélgica
(comunidades flamenga e francéfona), Bésnia-Herzegovina, Bulgaria, Cazaquistdo, Chipre, Croacia,
Dinamarca, Eslovaquia, Eslovénia, Espanha, Estonia, Finlandia, Franga, Gedrgia, Grécia, Hungria, Islandia,
Irlanda, Italia, Letonia, Litudnia, Liechtenstein, Luxemburgo, Maceddnia, Malta, Moldavia, Montenegro,
Noruega, Paises Baixos, Polonia, Portugal, Roménia, Russia, Santa Sé, Sérvia, Suécia, Suica, Turquia,
Reino Unido, Republica Checa e Ucrania.
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os graus, diplomas, titulos universitarios, curriculos académicos e
adotar programas de formacao continua reconheciveis (AZEVEDO,
2006, p. 171).

Dessa forma, o EEES foi langado e iniciado formalmente em 1999, na
reunido de Bolonha, a partir do compromisso de 29 Estados Europeus, por
intermédio da assinatura da Declaracdo Conjunta de seus Ministros de Edu-
cagdo. Nesse documento, os ministros europeus assumem que

A Europa do Conhecimento ¢ agora por todos reconhecida como um
factor imprescindivel ao crescimento social ¢ humano, um elemento
indis- pensavel a consolidagdo e enriquecimento da cidadania Euro-
peia, capaz de oferecer aos seus cidaddos as aptiddes necessarias para
enfrentar os desafios do novo milénio, a par com a consciéncia de
partilha dos valores e de pertenga a um espaco social e cultural comum
(DECLARACAO DE BOLONHA, 1999).

Entretanto, deve-se lembrar que a Declaragdo de Bolonha (1999) foi
precedida por eventos seminais, entre os quais cabem ser destacados, pri-
meiramente, a comemora¢do do aniversario de 900 anos da Universidade
de Bolonha em 1988, ocasido em que foi assinada por 430 reitores europeus
a Magna Charta Universitatum, documento que salienta os principios da
liberdade de pensamento ¢ da autonomia universitaria, apesar de ndo haver
mencao explicita a criacdo de um “espago europeu de educagdo superior”,
que ressalta a importancia da harmonizagao entre as universidades e da inte-
gracdo académica (MAGNA CHARTA UNIVERSITATUM, 1988).

O segundo marco historico que precede o Processo de Bolonha é a
“Convengao sobre o Reconhecimento das Qualificacdes Relativas ao En-
sino Superior na Regido Europa”, de 1997, conhecida correntemente como
“Convencdo de Reconhecimento de Lisboa” ou “Convencao de Lisboa”. Os
Estados signatarios deste documento aprovam um rol de principios para o re-
conhecimento mutuo de qualificagdes educacionais (inclusive para o acesso
a educagdo superior), estudos e diplomas de educacao superior.

A Convengao de Lisboa, com o apoio da UNESCO, foi proposta pelo
Conselho da Europa®*em Lisboa, em 11 de Abril de 1997 e, na mesma opor-
tunidade, aberta a assinatura dos Estados membros do Conselho da Europa.
De acordo com relatorio do Conselho da Europa, a génese da Convengao

23 O Conselho da Europa foi fundado em 05 de maio de 1949. E composto por 47 membros, sendo que 28
deles sdo componentes da Unido Europeia. Por isso, ndo pode ser confundido com o Conselho da Unido
Europeia (6rgéo que representa os governos nacionais na Unido Europeia), tampouco com o Conselho
Europeu (reunido politica da Comissao Europeia e de chefes de Estados que compdem a Unido Europeia).
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reside em carta do Secretario Geral do Conselho da Europa, de 30 de Ou-
tubro de 1992, enviada ao Diretor Geral da UNESCO, que responde afir-
mativamente a proposta em 28 de Dezembro de 1992 (CONVENCAO DE
LISBOA, EXPLANATORY REPORT, 1997).

O terceiro evento que, na pratica, langa a campo o Processo de Bolonha,
¢ a Reunido dos Ministros da Educa¢ao da Franca, Alemanha, Italia e Reino
Unido, em 1998, originando o documento denominado “Declaragao de Sor-
bonne”. Nesta reunido, sob os auspicios da histérica Universidade de Sor-
bonne,o s quatro ministros, Claude Allegre (Franga), Jiirgen Riittgers (Ale-
manha), Luigi Berlinguer (Italia) e Tessa Blackstone (Reino Unido),tomam
a decisdo fulcral de estabelecer o compromisso de harmonizar a emissao de
graus académicos. Segundo Azevedo,

este proposito inspira-se no Relatorio da Comissdao Pour un modéle
européen d’enseignement supérieur, presidida por Jacques Attali,
que sugere a formula 3/5/8, ou seja, a formagdo em nivel superior com
duracdo de trés anospara a graduacdo (licenciatura), dois anos para o
mestrado e trés anos para o doutorado (3+2+3)*(2006, p. 172).

Percebe-se, nitidamente, que os ministros, pelo conteido da “Decla-
racdo de Sorbonne”, estdo sintonizados com as diretrizes da Unido Europeia
(UE) e com os parametros estabelecidos pela “Convencao sobre o Reconhe-
cimento das Qualificagdes Relativas ao Ensino Superior na Regido Europa”,
de 1997, proposta pela UNESCO e aprovada pelo Conselho da Europa. Nes-
se sentido, sublinham que

Uma convengdo, reconhecendo as qualificacdes do ensino superior
no campo académico dentro da Europa, foi acordada no ano passado
em Lisboa. A convengdo estabeleceu um conjunto de requerimentos
basicos e reconheceu que cada pais se poderia envolver em esque-
mas ainda mais construtivos. Em concordancia com estas conclusdes,
poderemos, com suporte nas mesmas, ir mais longe. Existe ja mui-
to terreno comum para o reconhecimento mutuo dos graus do ensino
superior para fins profissionais através das respectivas directivas da
Unido Europeia (DECLARACAO DE SORBONNE, 1998).

24 Presidida por Jacques Attali, a comissdo de elaboragdo do Relatério “Pour um modele européen
d’enseignement supérieur” estava composta por Pascal Brandys, Georges Charpak, Serge Feneuille,
Axel Kahn, Julia Kristeva, Michel Lazdunski, Michel-Edouard Leclerc, Nicole Le Douarin, Colette Lewiner,
Christiane MarchelloNizia, Francis Mer, Jérdbme Monod, René Pellat e Alain Touraine. A sistematizagéo do
relato ficou a cargo de Olivier Brigaud e Frédéric Mion.
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A partir desses trés marcos historicos e tendo a clareza que se trata de

negociagdes intergovernamentais®, em diadlogo com as dire¢des das Insti-
tuicdes de Educacao Superior, o Processo de Bolonha ¢ propriamente inau-
gurado em reunido de ministros, representando 29 paises, na Universidade
de Bolonha, em 1999.A “Declaragao de Bolonha”, por sua vez, referencia-se
na reunido de Sorbonne e reconhece que

o processo Europeu [de integracao] [...] tornou-se numa realidade cada
vez mais concreta e relevante para a Unido Europeia e os seus cidadaos
[...]- A Europa do Conhecimento ¢ agora por todos reconhecida como um
fator imprescindivel ao crescimento social e humano [...]. A declaraggo
da Sorbonne de 25 de Maio de 1998 [...] realgou o papel fulcral das
universidades no desenvolvimento das dimensdes culturais na Europa
[...]. Varios paises europeus aceitaram o convite para se comprometerem
a atingir os objectivos estabelecidos na declarag@o [...].As instituigdes
Europeias de Ensino Superior, por seu lado, aceitaram o desafio e
assumiram um papel preponderante na criagdo do Espac¢o Europeu do
Ensino Superior, também a luz dos principios fundamentais estabelecidos
na Magna Charta Universitatum de Bologna, do ano de 1998. Isto é
da maxima importancia, dado que a independéncia e a autonomia das
Universidades asseguram que o ensino superior e os sistemas de estudo,
se adaptem as necessidades de mudancga, as exigéncias da sociedade
e aos avancos do conhecimento cientifico [sem grifos no original]
(DECLARACAO DE BOLONHA, 1999).

Dessa forma, os 29 signatarios da Declaragdo de Bolonha, em 1999,

propuseram-se a coordenar as politicas de governo de modo até o final da
década de 2010, atingir os seguintes objetivos:

1. Adogao de um sistema de graus que fosse comparavel e de facil
compreensdo; 2. ado¢do de um sistema baseado em dois ciclos (gra-
duagdo e pos-graduacdo)®; 3. Estabelecimento de um sistema de cré-
ditos; 4. Promog¢ao da mobilidade de estudantes, docentes, pesquisa-
dores e pessoal técnico-administrativo; 5. Cooperacdo na avaliagdo

25

26

A educagdo superior € assunto de negociagao intergovernamental, isto €, ndo é matéria que possa ter
resolugédo ou atos de convergéncia a partir de acordo comunitario (método comunitario).

Posteriormente, a redacdo das declaragbes assume a expressao “trés ciclos” (Licenciatura, Mestrado e
Doutorado). De acordo com a EUA, Na reunido de Berlin, em 2005, “they agreed to speed up the process
by setting an intermediate deadline of 2005 for progress on: « quality assurance; ¢ the adoption of a system
of degree structures based on two main cycles; ¢ recognition of degrees. Moreover, they decided to add the
additional Action Line “Doctoral studies and promotion of young researchers”, including specific mention of
doctoral programmes as the third cycle in the Bologna Process.” (EUA, 05 maio 2014)
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para a garantia da qualidade; 6. Promogdo da dimensdo europeia do
ensino superior (AZEVEDO, p. 172, 2006 — compilagdo dos objetivos
constantes na Declarag¢do de Bolonha).

E esta a Declaragdo que fez (e faz) pulsar o coragdo do Processo de
integracdo académica europeia e, por consequéncia, do EEES. A partir dessa
data (1999), as demais reunides e declaragdes procuraram aperfeigoar o pro-
jeto e incluir novos atores sociais e politicos no movimento de reforma da
educacao superior na Europa.

Desse modo, a reunido de Praga, ampliada para representantes de 33
paises participantes, em 2001, acrescenta, para além dos seis objetivos ante-
riores, outros trés: 1. Aprendizagem permanente (educacdo ao longo da vida);
2. Esforgo para que haja maior envolvimento dos estudantes nas Institui¢des
de educagao superior; 3. Promog¢ao do Espaco Europeu de Ensino Superior
(AZEVEDO, 2006). Além disso,

ratificou-se, nessa reunido, o conceito de créditos ECTS (Europe-

an Credit Transfer and Accumulation System - Sistema Europeu de

Transferéncia e Acumulagdo de Créditos) que, originalmente, ja cons-

tava no programa europeu de intercdmbio de estudantes universitarios

Erasmus-Socrates, experimentado por mais de um milhdo de alunos

na Europa. O ECTS pode ser considerado um sistema de equivalén-

cias e de reconhecimento dos cursos que os estudantes realizam nos
paises europeus. O ECTS fundamenta-se nos seguintes principios:

* A comparag¢do do progresso do estudante;

* Os cursos tém a seguinte correspondéncia crédito x tempo: 1
ano = 60 unidades, 1 semestre = 30 unidades e 1 trimestre = 20
unidades

* A quantificagdo de crédito por disciplina condiciona-se a quantidade
de horas letivas em classe e o de trabalho extra-classe*’ (AZEVEDO,
2006, p. 173).

No encontro seguinte, com 40 paises, em Berlin, reafirmam-se as metas
a serem atingidas até o ano de 2010e os principios consagrados nas reu-
nides anteriores (Sorbonne, Bolonha e Praga), salientando-se a necessidade
de maior envolvimento dos estudantes com as iniciativas governamentais,
a promogao da educagdo superior europeia para os estudantes nao europeus

27 “Por exemplo, 0 ano académico tem aproximadamente 40 semanas; cada aluno frequenta entre 40 e 45
horas de disciplinas por semana, significando um total de 1600 a 1800 horas por ano. Considerando que
um ano académico tem 60 unidades de créditos, um crédito corresponde entre 26 e 30 horas de esforgo do
estudante” (AZEVEDO, 2006, p. 173).
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e a criagdo da Area de Pesquisa Europeia, vinculando-a com os estudos em
nivel de doutorado (AZEVEDO, 2006). Os ministros acordaram também em
criar estruturas e grupos de acompanhamento do Processo de Bolonha em
cada pais participante (BOLOGNA PROCESS, 06 maio 2014).

Igualmente, em Bergen, estas inten¢des também foram ratificadas pelos
presentes (45 paises) no encontro de 2005 e foi feito um balan¢o do Processo
de Bolonha, avaliando-se positivamente o referido movimento de reforma
dos sistemas de educagdo superior na Europa:

em nossa reunido em Berlin, [...] nés focalizamos trés prioridades
— sistema de graus comparaveis, garantia da qualidade e reconheci-
mento de titulos e periodos (créditos) cursados. A partir dos relatorios
apresentados, percebemos que houve um substancial progresso nessas
trés areas prioritarias (THE EUROPENAN HIGHER EDUCATION
AREA, 2005, p. 2).

A reunido de Londres, contando com a representacgdo de 46 paises, em
2007, e trazendo como consigna na declaracao oficial Towards the European
Higher Education Area: responding to challenges in a globalised world®,
de maneira similar, ratifica as decisdes anteriores e acrescenta o seguinte
(resumidamente):

* Promocdo da mobilidade dos estudantes e pessoal docente,
assim como o desenvolvimento de medidas para avaliar esta
mobilidade.

» Avaliacdo da eficicia das estratégias nacionais sobre a dimensao
social da educagao.

* Desenvolvimento de indicadores e dados para avaliar a evolugdo a
respeito da mobilidade e da dimensao social.

* Andlise de formas para melhorar a empregabilidade relacionada
com o sistema de trés ciclos e aprendizagem ao longo da vida.

* Melhoria da divulgacdo das informagdes sobre o EEES e o seu
reconhecimento em todo o mundo.

* Continuacdo da avaliagdo dos progressos realizados rumo ao
EEES e desenvolvimento de analises qualitativas a este respeito
(EUROPA, 06 maio 2014).

28  “Rumo ao Espago Europeu do Ensino Superior: resposta aos desafios de um mundo globalizado.”
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Em 2009, a reunido de ministros (46 paises) aconteceu em Lou-
vain-la-Neuve, com a chamada “O Processo de Bolonha 2020 — O Espaco
Europeu do Ensino Superior na nova década”, em cuja declaragdo final ¢é
ressaltado que o Processo de Bolonha continuara depois de 2010 e que os
paises signatarios devem ater-se as seguintes prioridades:

e Proporcionar oportunidades iguais para uma educagdo
de qualidade;

* Aumentar a participagdo na aprendizagem ao longo da vida;

* Promover a empregabilidade;

* Desenvolver resultados de aprendizagem centrados no estudante e
em missoes de ensino;

* Articular a educagdo, a investigacdo e a inovagao;

e Abrir as institui¢des de ensino superior aos foruns internacionais;

* Aumentar as oportunidades para a mobilidade e a sua qualidade;

¢ Melhorar a recolha de dados;

* Desenvolver ferramentas de transparéncia multidimensionais;

* Garantir o financiamento (EUROPA, 06 maio 2014).

A Declaragao de Budapeste-Viena, de 12 de Margo de 2010, fruto da re-
unido de 47 paises associados®, registra em seu cabecalho “on the European
Higher Education Area”, fechando a primeira década do Processo de Bolon-
ha e lancando oficialmente o Espago Europeu do Ensino Superior (EEES),
como previsto, em 1999, na Declaragdo de Bolonha. Tendo por fonte o portal
“Europa”, o conteido da Declaracdo de Budapeste-Viena pode ser assim
sintetizado: [os ministros ali reunidos]

* sublinharam a natureza especifica do Processo de Bolonha, ou seja,
uma singular parceria entre as autoridades publicas, institui¢des
de ensino superior, estudantes e docentes, juntamente com
empregadores, agéncias de garantia da qualidade, organizagdes
internacionais e instituigdes europeias;

* realgcaram que [...] o Processo de Bolonha e o subsequente Espaco
Europeu do Ensino Superior aumentaram consideravelmente o
interesse noutras partes do mundo e a visibilidade do ensino superior
europeu no mapa mundial. Os ministros declararam igualmente
que pretendem intensificar o seu dialogo politico e cooperacdo com
parceiros de todo o mundo;

* [...] prometeram escutar as criticas feitas por docentes e estudantes;

29  Cazaquistdo € aceito nessa reunido como participante do Processo de Bolonha.
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e reiteraram o seu compromisso para uma implementa¢do plena

e adequada dos objectivos e da agenda acordada para a proxima
década, que foi estipulada no Comunicado de Leuven/Louvain-la-
Neuve (EUROPA, 2014)%,

A derradeira reunidao de ministros aconteceu em Bucareste, em 2012.

Os ministros responsaveis pela educagao superior dos 47 participantes do
Processo de Bolonha reconheceram, logo no inicio da Declaracao de Bu-
careste, que a crise por que passa a Europa afeta o financiamento da edu-
cacdo pos-secundaria e o emprego dos jovens graduados. De acordo com a
compila¢dao de Rodrigues, o documento de 2012 reafirma os compromissos
assumidos anteriormente e aponta para os seguintes objetivos estratégicos:

Reforgar as politicas de alargamento de acesso ao ensino superior e
aumentar as taxas de diplomados;

Incentivar a cooperagdo com os empregadores, especialmente no
desenvolvimento de programas educativos, de forma a aumentar a
empregabilidade e a aprendizagem ao longo da vida;

Implementar as recomendagdes estratégicas de “mobilidade para
uma melhor aprendizagem”;

Estabelecer condigdes que favorecem a aprendizagem centrada no
aluno, a criagdo de métodos de ensino inovadores e continuando
a envolver alunos, docentes e funcionarios nas estruturas de
governagao em todos os niveis;

Incentivar as redes de conhecimento no EEES, com foco na
investigacdo e na tecnologia;

Promover a qualidade, transparéncia, empregabilidade e mobilidade
no 3° Ciclo;

Avaliar a estratégia de implementar um EEES, em nivel global
(RODRIGUES, 2013, p. 25).

30

A Declaragao de Budapeste-Viena destaca ainda:

“a liberdade académica, assim como a autonomia e responsabilidade das instituicdes de ensino superior,
como principios do Espago Europeu do Ensino Superior.

O papel decisivo da comunidade académica - lideres institucionais, professores, investigadores, pessoal
nao docente e estudantes — para tornar o Espago Europeu do Ensino Superior uma realidade.

O ensino superior como uma responsabilidade publica, ou seja, as instituicbes de ensino superior devem
estar munidas dos recursos necessarios no ambito de um quadro estabelecido e supervisionado pelas
autoridades publicas.

A necessidade de se intensificar os esforgos ao nivel da dimensao social, de forma a promover a igualdade
de oportunidades para uma educagéo de qualidade, prestando uma especial atencdo aos grupos sub-
representados” (EUROPA, 06 maio 2014).
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Em 2015, na reunido de ministros dos paises que participam do Proces-
so de Bolonha, que sera realizada em Yerevan (Arménia), serd avaliado o
progresso dos compromissos assumidos em Bucareste (2012). Na pratica,se-
ra feito um balanco da formac¢ao do EEES que, para além de um acordo in-
tergovernamental, ¢ componente da Estratégia Europa 2020°'da Comissdo
Europeia e forte compromisso da Unido Europeia, conforme se depreende
das “Conclusdes do Conselho sobre a dimensao global do ensino superior
europeu”, de 28 de margo de 2013:

A Declaracdo de Bolonha de 19 de junho de 1999 estabeleceu um pro-

cesso intergovernamental com o objetivo de criar um Espago Europeu
do Ensino Superior (EEES) que ¢ ativamente apoiado pela Unido Eu-

ropeia, tendo os Ministros responsaveis pelo ensino superior dos pai-
ses participantes, reunidos em Bucareste, em abril de 2012, adotado a
Estratégia para 2020 ‘Mobilidade para Aprender Melhor’ para o EEES
como parte integrante do esforco para promover a internacionalizagdo
do ensino superior (sem grifos no original) (CONSELHO, 2014).

Na realidade, os eventos em torno da questdo da formacdo do Espago
Europeu de Educacao Superior, desde as comemoracodes do aniversario da
Universidade de Bolonha, em 1988, passando pelas reunides de ministros da
educacdo, em Paris - Sorbonne (1998) e em Bolonha (1999), pelo encontro
do Conselho Europeu em Lisboa (2000), que gerou a “Estratégia de Lisboa”,
pela aprovagdo da estratégia “Europa 2020” pela Comissao Europeia, em
2010, chegando a reunido de Bucareste, em 2012,indicam que, para além das
intengdes propriamente académicas do Processo de Bolonha, as institui¢des
comunitarias europeias consideram necessaria a formac¢ao do EEES para a
constru¢do da Europa do Conhecimento.

Dessa forma, a educacdo superior europeia, integrada no EEES, ¢ um
eixo estratégico para as intengdes do Conselho Europeu de vencer o desafio
de tornara Unido Europeia a mais competitiva economia do conhecimento
do Globo (Azevedo, 2014b, p. 32). A Unido Europeia, a Comissao Europeia
€ 0s governos nacionais, por intermédio do Método Aberto de Coordenagao™

31 ‘A Estratégia de Lisboa 2000 é sucedida, em 2010, pela Estratégia Europa 2020 que, nesta versao comporta
o subtitulo ‘Estratégia para um crescimento inteligente, sustentavel e inclusivo’. O texto foi apresentado
pela Comisséo Europeia no decorrer da grande recesséo desencadeada a partir de dezembro em 2007
com a crise dos subprimes (crédito a tomadores com garantias menos seguras) e a faléncia do banco de
investimento norte-americano Lehman Brothers” (AZEVEDO, 2014a).

32 Sobre o Método Aberto de Coordenagédo (MAC), ver: AZEVEDO, 2014a.

(O]



®

O ESPACO EUROPEU DE EDUCAGAO SUPERIOR (EEES)
PARA ALEM DA EUROPA 51

(método intergovernamental de convergéncia dos paises associados a Unido
Europeia), promovem o avango das propostas de integra¢do académica e de
formagao do EEES.

Enfim, pode-se dizer que, conforme mais se consolida o Processo de
Bolonha, isto ¢, a medida que se torna mais efetivo e decisivo o acimulo
critico em favor da integracao académica europeia, maior serd sua influéncia
no resto do Mundo. Assim, o Processo de Bolonha e a politica externa da
Uniao Europeia caminham no sentido da europeizacao da Europa ampliada
— dos 47 paises considerados europeus —, e também de sistemas de educagao
superior extra-territoriais europeus, inclusive de outros blocos regionais — a
exemplo do Mercosul (AZEVEDO, 2014a).

Consideracoes Finais: A europeizagdo para além da Europa

[O Conselho da Unido Europeia] CONGRATULA-SE COM A IN-
TENCAO DA COMISSAO DE: 1. Apoiar os esfor¢os dos Estados-
-Membros e dos estabelecimentos de ensino superior no sentido de
desenvolver estratégias de internacionalizag@o abrangentes e explorar
as oportunidades de cooperagdo internacional na area do ensino supe-
rior no ambito dos programas Erasmus+ e Horizonte 2020 [...]. 2. Em
cooperacdo com os Estados-Membros, envidar esfor¢os para aumen-
tar a atratividade e promover a diversidade do ensino superior europeu
em todo o mundo [...].3. Promover a cooperagdo para a inovagao e o
desenvolvimento no ensino superior entre a Unido Europeia e os seus
parceiros mundiais. (CONSELHO DA UNIAO EUROPEIA, 2014).

A integracdo dos campos académicos de 47 paises (ndo so6 daqueles en-
volvidos na Unido Europeia), por intermédio do Processo de Bolonha, com
vistas a formacdo do EEES (Espago Europeu de Educagao Superior), signi-
fica avant la lettre a europeizagao dos proprios sistemas nacionais de edu-
cagdo superior envolvidos no referido Processo®*— dos paises que formam o
mapa politico da Europa ampliada, inclusive com a Russia, cujo territorio se
estende por dois continentes (Europa e Asia) — e mesmo de outros paises nio
europeus que aceitam a agenda de reformas e o modelo de educagao superior
do Processo de Bolonha.

33  Alintegracdo dos campos de educacédo superior tem envolvido a regi@o correspondente as fronteiras da
Unido Europeia (28 paises) somada a outros 19 paises que, potencialmente, formam o EEES (47 paises),
isto, pois, € parte das metas do Processo de Bolonha, a promogdo da europeidade e de sua matriz de
educagao superior (AZEVEDO, 2014a).
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Assim, ndo ¢ exagero afirmar que o Processo de Bolonha, este especial
movimento de reforma politica, internacional e transnacional, da educacao
superior, ¢ promotor por exceléncia da europeidade e da europeizagdo cul-
tural, politica, econdmica e académica de paises europeus, de paises nao
signatarios do Processo de Bolonha e, também, de outros blocos regionais
- aexemplo do Mercosul (AZEVEDO, 2014a; DALE; ROBERTSON, 2009;
HARTMANN, 2008; ROBERTSON, 2009)**.

Alguns intérpretes chegam mesmo a classificar a europeizagdo como
uma forma de imperialismo sutil, refletindo uma continuidade do imperia-
lismo dos EUA (HARTMANN, 2008 apud AZEVEDO, 2014a) ou um novo
colonialismo (LO, 2011, apud AZEVEDO, 2014a). Azevedo interpreta que

A europeizagdo do Mercosul pode ser interpretada como uma expres-
s30 de um novo imperialismo ou mesmo um novo colonialismo, por-
que a europeizagdo da educacao superior no Mercosul ndo significa a
aquisicao de valores de uma “europeismo social”, inspirado nas con-
quistas politico-sociais europeias. Em vez disso, a europeizagdo do
Mercosul tem significado a transferéncia de “melhores praticas” neo-
liberais que estdo sendo executadas através do processo de integragdo
europeia. O modelo de regionalismo aberto do Mercosul exacerbou
esses tipos de mercantilizacao e liberalizacao (2014a, p. 12).

Para isso, programas de cooperacdo inter-regionais, a exemplo do Alfa
Tuning Project e do Programa de Mobilidade MERCOSUL - PMM (Mo-
bility Program Mercosur) —ambos convénios financiados pela Comissao
Europeia com o objetivo de aproximar a Europa do Mercosul, sdo notaveis
expedientes que propiciam a europeizagdo e a promogao da europeidade por
intermédio da educagdo superior. Segundo Azevedo,

A Europa considera os EUA e a China como concorrentes na corrida
para a constru¢do de uma economia baseada no conhecimento e tam-
bém, em particular, admira o modelo de sucesso de educagdo superior

34 Sobre o Processo de Bolonha, Azevedo infere: “The Bologna Process, though not a formal initiative of
the European Union (EU), reinforces the regionalization and integration of higher education in Europe,
especially through that which is contained in the ‘Lisbon Agreement’. The EHEA extends the idea of
‘Europeanness’ and expands European territoriality to an area larger than the EU itself: the formal
membership of 47 countries to the Bologna Process surpasses the boundaries of the 27 EU countries. In
this sense, the Bologna process amplifies the ‘soft power’ (NYEe, 2002) of the EU, because other regions
and non-European countries have sought to establish cooperation agreements and engage in reforms which
converge with the model proclaimed by the Bologna Process. So the Europeanization of higher education is
a phenomenon within and outside Europe. As Robertson notes ‘the EU has firstly co-opted higher education
as part of its regional project, and then exported the Bologna reforms to extend its “spheres of influence” to
other parts of the world’ (2009a, p. 415)” (AZEVEDO, 2014a, p. 2).
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dos Estados Unidos, buscando, assim, a consolidacdo do EEES como
um espaco de criacdo de conhecimento, inovagdo, competitividade,
atratividade e bem-estar. Assim, paradoxalmente, para os Estados
membros da Unido Europeia e aos olhos de outros paises e regides, o
Processo de Bolonha ¢ um desafio, um modelo e uma janela de opor-
tunidade para aliangas, inclusive com atores sociais norte-americanos
do campo da educagio superior (2014a, p. 12).

A europeizagao nao ¢ um fenomeno que possa ser classificado simples-
mente como uma imposicao de politicas externas, isto porque muitos atores
politicos recebem com boa vontade as novidades europeias (e norte-ameri-
canas), traduzindo e adaptando-as a realidade local, nacional ou regional.
Ball chama esse fenomeno de “bricolagem”. Em suas palavras:

A criagdo das politicas nacionais [e regionais] é, inevitavelmente, um
processo de “bricolagem”; um constante processo de empréstimo e
copia de fragmentos e partes de ideias de outros contextos, de uso e
melhoria das abordagens locais ja tentadas e testadas, de teorias ca-
nibalizadoras, de investiga¢do, de adoc¢dao de tendéncias e modas e,
por vezes, de investimento em tudo aquilo que possa vir a funcionar.
A maior parte das politicas sdo frageis, produto de acordos, algo que
pode ou ndo funcionar; elas sdo retrabalhadas, aperfeicoadas, ensaia-
das, crivadas de nuances e moduladas através de complexos processos
de influéncia, producdo e disseminagao de textos e, em ultima analise,
recriadas nos contextos da pratica (BALL, 2001, p. 102).

No Brasil, por exemplo, algumas universidades, impulsionadas pelo
programa REUNI - Programa de Apoio a Planos de Reestruturagdo e Ex-
pansao das Universidades Federais®’, como a Universidade Federal da Bahia
(UFBA), e novas universidades, a exemplo da Universidade Federal do ABC
(UFABC), tém aproximado suas organizagdes curriculares ao modelo de Bo-
lonha e, curiosamente, vem influenciando outras universidades brasileiras.
De acordo com o periodico O Valor Econémico,

O modelo pedagogico da UFABC, centrado na formagao geral, qua-
drimestral, dos bacharelados interdisciplinares, desperta interesse de
universidades tradicionais. Marco Antonio Zago, novo reitor da USP,
acredita que a graduacdo da instituicdo que ird comandar a partir des-
te més perdeu qualidade e precisa ser “reformada”. Nessa reforma,

35  Discussoes mais detalhadas sobre o Processo de Bolonha, o REUNI e as Universidades Novas no Brasil, que
adotaram 0 modelo de Bacharelado Interdisciplinar, podem ser acessadas em Lima, Azevedo, Catani (2008).
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disse ao Valor, é necessario dar mais autonomia e liberdade para alu-
nos montarem suas grades curriculares, com a possibilidade de cursar
disciplinas em diferentes faculdades nos anos iniciais e adotar uma
formacao especifica nos anos finais, como funciona hé sete anos na
UFABC. Zago citou como “referencial” a proposta pedagdgica da fe-
deral. O futuro vice-reitor da USP, Vahan Agopyan, participou como
colaborador da formulagdo do Plano de Desenvolvimento Institucio-
nal da UFABC, documento que traca diretrizes e metas até 2022 [sem
grifos no original] (MAXIMO, 14 Jan 2014).

Mais recentemente, a (CAPES) Coordenagdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior — ¢ o (FOPROP) Forum de Pro-Reitores de Pes-
quisa ¢ Pos-Graduagdo das Instituigdes de Ensino Superior Brasileiras —,
suplementando ideologicamente as recomendacdes e condicionalidades do
REUNI (LIMA; AZEVEDO; CATANI, 2008), procuram fazer um movi-
mento indutivo, com a finalidade de convencer as universidades publicas
brasileiras, por intermédio dos atores académicos de reconhecida atuagdo
cientifica em suas respectivas universidades, fundamentalmente os profes-
sores credenciados (e seus coordenadores) em programas de pos-graduacao
em nivel de mestrado e doutorado®®, para a aceitagdo dos Bacharelados In-
terdisciplinares (graduagdo) de trés anos de duragao.

A proposta de interdisciplinaridade ndo obstante ser justa, pertinente e
epistemologicamente coerente, ¢ anunciada pela CAPES e pelo FORPROP
com “o compromisso de discutir, propor e estabelecer medidas que possam
contribuir para sua internalizagdo e institucionaliza¢do no ambito das uni-
versidades brasileiras, bem como para sua adogdo pelos 6rgaos de fomento
no pais” (CAPES, 12 maio 2013). Assim, a internalizacdo e institucionali-
zagao dos BI’s (Bacharelados Interdisciplinares) no Brasil vem na “caixa de
ferramentas” da integracao da graduagdo e pds-graduagdo, o que no Proces-
so de Bolonha seria a integracao dos ciclos da Licenciatura, do Mestrado e
do Doutorado, de acordo com a formula geral de formagao (3 + 2 + 3). Ou
seja, a internalizagdo e institucionaliza¢do da interdisciplinaridade no Bra-
sil ¢ uma espécie de “bricolagem” com o Processo de Bolonha, nao sendo,
como anunciado anteriormente, uma proposta apenas para a graduac¢ao, mas
para a educagdo superior graduada e pds-graduada (graduagdo, mestrado e
doutorado), para a pesquisa e para a extensao.

36  Se se toma como como referéncia a teoria dos campos sociais de Pierre Bourdieu, essa internalizagéo dos
Bacharelados Interdisciplinares no campo da educagao superior no Brasil poderia ser denominado de um
processo de decisdo de “aparente”botton-up porque, na realidade, ndo deixa de ser um top-down (processo
promovido pelos atores situados no topo do campo da educagao superior).
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Dessa forma, vale notar o antncio no site da CAPES do III Encontro Aca-
démico Internacional 2014 Interdisciplinaridade nas Universidades Brasilei-
ras: Resultados & Desafios, em Brasilia, ocorrido de 13 a 15 de maio de 2014:

Entre os objetivos [do evento] estdo a identificacdo dos avangos e de-
safios na implementagdo da interdisciplinaridade no ensino, pesquisa
e extensdo, com base nos resultados dos Encontros Regionais; a in-
dicag@o de estratégias e mecanismos para institucionaliza¢do da in-
terdisciplinaridade nas universidades, nas agéncias de fomento, nos
conselhos profissionais e nas entidades de representacdo cientifica; e
a caracterizagdo dos avancos obtidos e perspectivas da contribui¢ido
da interdisciplinaridade na constru¢ao do conhecimento, na formagao
académica de novos perfis profissionais e na inser¢ao social da univer-
sidade (CAPES, 13 maio 2014).

Afinal, por que a adog¢do de um discreto método de convencimen-
to, especialmente, dirigido pela e para a area de pesquisa e pos-gra-
duagdo?’’ Por que ndo ha mengdes claras as inteng¢des de aproximagao
com o modelo de Bolonha ou com o modelo norte-americano dos colle-
ges (nunca mencionado)??®

Neste caso a CAPES, por sua experiéncia de sucesso na regulagao,
controle, financiamento e avaliagdo da pds-graduagdo no Brasil e, também,
por sua bem-sucedida incursdo na formagao de professores para a educagdo
basica (presencial e a distancia — Universidade Aberta do Brasil — UAB),
torna-se o espaco por exceléncia para a “bricolagem” de politicas para a
educacao superior no Brasil (Bacharelados Interdisciplinares) e para o Pro-
cesso de Bolonha. Em sintese, esse papel, circunstancialmente, comega de

37 OPainel lll, com o tema “Experiéncias da Institucionalizagao da Interdisciplinaridade no ensino”, tendo como
um dos palestrantes Naomar de Almeida Filho, reconhecido divulgador dos Bacharelados Interdisciplinares,
problematizou sobre “dificuldades enfrentadas para institucionalizagao da Interdisciplinaridade no ensino
com indicagd@o de solugdes para os desafios apresentados [...]; quais as condicbes que precisaram ser
reunidas para o delineamento e implementacdo dessas experiéncias?;que mecanismos inovadores de
avaliagéo foram adotados para acompanhar essas experiéncias?” (CAPES, 12 maio 2014).

38 Lima, Azevedo e Catani notam que “se se deseja realmente uma sociedade humanizada, solidaria e
desenvolvida, ndo se pode conformar com a sociedade realmente existente. A universidade € o lugar da
insatisfagdo e da critica constante. A simples mudanga da arquitetura curricular da universidade néo a torna
uma universidade nova. A universidade brasileira para se renovar precisa tomar a ligao histérica de Humboldt,
0 que ndo se traduz por germanizar-se, norte-americanizar-se ou europeizar-se. A universidade humboldtiana
nao esta esgotada no Brasil, ndo se podendo abortar um projeto de universidade que ainda esta em gestagéo
€, mesmo assim, tem gerado ciéncia e massa critica para o Pais [...]. As melhores universidades brasileiras,
como a USP, Unicamp, UFRJ, UNESP, UFRGS e UFMG, conquistaram essa posicéo [de reputada producéo
cientifica] pela inspiragdo humboldtiana de aliar ensino, pesquisa e extensao. Nao se trata de preservar
possiveis vicios existentes (tragos de corporativismo, elitismo ou oligarquismo), mas de fazer avangar,
propagar e massificar a cultura e a ciéncia elaboradas nas universidades” (2008, p. 28-29)

(O]



56

maneira decidida a ser desempenhado pela CAPES, um ator social destacado
na educacao superior que, ¢ conveniente ressaltar, tem cumprido o quadru-
plo papel de agéncia de avaliagdo, controle, regulacio e financiamento da
pos-graduagdo no Brasil®.

Enfim, para evidenciar a proximidade da CAPES com a instituciona-
lizagao dos Bls no Brasil, basta notar que um principais eixos de qualquer
reforma da educagdo superior (do Brasil a Europa) ¢ a avaliagdo, cujo locus
de sucesso no Brasil tem sido esta agéncia. Isto €, aquilo que o Novo Ge-
rencialismo Publico chama de “boas praticas”, no caso da CAPES, para a
avaliacdo da pos-graduagdo podem ser aproveitadas na “bricolagem” para a
avaliacdo [e regulacdo] da graduacao®.

Na Europa, o Processo de Bolonha e o que se consolida como o EEES
tém na avaliagdo, com a suposta ideia de garantia da qualidade (quality as-
surance), um de seus eixos de constitui¢do, como anunciado no ponto cinco
da Declaragao de Bolonha [“Promotion of European co-operation in quality
assurance with a view to developing comparable criteria and methodolo-
gies” (1999)]. Afonso lembra que

[O Processo de Bolonha] tem ocupado uma parte expressiva das
agendas politicas. Trata-se de uma iniciativa de varios paises que visa
construir um espago europeu de educacgdo superior no qual se espera

39 A CAPES passou a assumir importantes tarefas de Estado na formagao de professores para a Educagéo
Basica no Brasil. Conforme Azevedo, “foram langadas novas politicas para a formagéo docente, inclusive
com a instituicdo da Politica Nacional de Formagéo de Profissionais do Magistério da Educagéo Basica, por
intermédio do decreto n°® 6.755, de 29 de janeiro de 2009, e o Plano Nacional de Formagao de Professores
da Educagao Basica (PARFOR), pela Portaria n° 9, de 30 de junho de 2009, por intermédio da fundagéo
Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), que recebeu a incumbéncia,
entre outras fungdes, de administrar a formagdo de pessoal para a educagdo basica a partir da Lei
11.502/2007” (2012b, p. 134).

40 A CAPES declara como miss&o o seguinte:

‘A Coordenagéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes), fundagéo do Ministério da
Educagéo (MEC), desempenha papel fundamental na expanséao e consolidagdo da pds-graduagéo stricto
sensu (mestrado e doutorado) em todos os estados da Federagdo. Em 2007, passou também a atuar na
formagao de professores da educagao basica, ampliando o alcance de suas agdes na formagao de pessoal
qualificado no Brasil e no exterior. As atividades da Capes podem ser agrupadas nas seguintes linhas de
acdo, cada qual desenvolvida por um conjunto estruturado de programas: avaliagdo da pds-graduagéo
stricto sensu; acesso e divulgagé@o da produgéo cientifica; investimentos na formagao de recursos de alto
nivel no pais e exterior; promog&o da cooperagao cientifica internacional; indugao e fomento da formagéo
inicial e continuada de professores para a educagdo basica nos formatos presencial e a distancia. A
Capes tem sido decisiva para os éxitos alcangados pelo sistema nacional de pdés-graduagéo, tanto no
que diz respeito a consolidagdo do quadro atual, como na construgdo das mudangas que o avango do
conhecimento e as demandas da sociedade exigem. O sistema de avaliagéo, continuamente aperfeigoado,
serve de instrumento para a comunidade universitaria na busca de um padréo de exceléncia académica
para os mestrados e doutorados nacionais. Os resultados da avaliagéo servem de base para a formulagdo
de politicas para a area de pos-graduagdo, bem como para o dimensionamento das a¢oes de fomento
(bolsas de estudo, auxilios, apoios) (CAPES, 27 maio 2014).

(O]
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que os objetivos e processos de garantia da qualidade (quality assu-
rance) possam traduzir-se, com vantagens comparativas com outras
regides ndo europeias, no aumento dos niveis de empregabilidade e
de competitividade econdmica, de atratividade cientifica e de exce-
Iéncia na formagao superior, bem como de incremento da mobilidade
e intercambio internacionais face aos rearranjos em curso no sistema
mundial (2013, p. 19-20).

Assim, a europeizagdo da educagdo superior no Brasil passa a ter a
Pos-Graduagdo e a Pesquisa (atividades académicas com maior experiéncia
de internacionalizagdo) como novas a entrada no campo da educagdo su-
perior, além do REUNI. Isto torna-se mais palatavel para os atores sociais
académicos em virtude do apoio a interdisciplinaridade (aos BI’s) pela CA-
PES, uma agéncia respeitada e reconhecida pela comunidade académica, em
especial pela destacada parcela de pesquisadores atuante nos Programas de
P6s-Graduagao.

Em sintese, o Processo de Bolonha, ao visar a formagao do EEES, per-
meia as fronteiras politicas e educacionais europeias € estd a promover a
europeizagdo de sistemas de educagdo para além da Europa, significando,
na realidade, (mais) um meio de promocao da cultura, dos “valores” e da
educacao superior do velho continente.
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CAPITULO III

POLITICAS EDUCATIVAS, EDUCACION
SUPERIOR E INVESTIGADORES:
algunos trazos para comprender
la realidad latinoamericana

Cesar Geronimo Tello

Tu no puedes comprar al viento. Tu no puedes comprar al sol. Ti

no puedes comprar la lluvia. Tu no puedes comprar el calor. Tii no
puedes comprar las nubes. Tu no puedes comprar los colores. Tu no
puedes comprar mi alegria. Tu no puedes comprar mis dolores.

Vocé ndo pode comprar o vento. Vocé ndo pode comprar o sol. Vocé nao
pode comprar chuva. Vocé ndo pode comprar o calor. Vocé ndo pode
comprar as nuvens. Vocé ndao pode comprar as cores. Vocé ndo pode
comprar minha felicidade. Vocé ndo pode comprar minha tristeza

Calle 13. “Latinoamérica”

Presentacion

Para caracterizar los trazos que se desplegaron en las politicas
educativas orientadas para la educacion superior en Latinoamérica en las
ultimas décadas, es necesario comprender su dindmica en términos de la
coyuntura que conformaron una trama compleja de la realidad universitaria
en nuestra region, con distintos niveles de impacto en los diversos paises.

Considerando, particularmente, el proceso de Bolonia como un modo
de comenzar a cuestionarse la necesidad de la consolidacion del espacio de
educacion superior en Latinoamérica. Al mismo tiempo, varios paises fueron
asumiendo la exigencia de tomar, o directamente “copiar”, la formula de la
“siempre adelantada” Europa. Formula, con la que no acordamos en este texto.

Nuestras argumentaciones opuestas a un proceso de Bolonia a “la
latinoamericana” radican particularmente en lo que en el espacio de
Educacion Superior Europea se ha tomado como un logro y que nosotros
lo definimos como el proceso de estandarizacion y homogenizacion de
la potencialidad del conocimiento. A diferencia de Bolonia, pensamos en
un proceso de integracion de la educacion superior como un proceso de
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intercambio desde la solidaridad académica. En este sentido nos oponemos a
los canones y formulas de “modernizacion” que ha traido la década de 1990
a las politicas publicas en general y las politicas educativas en particular.

En esta linea, la propia realidad universitaria en términos de politicas
educativas se caracterizd por tres componentes claves en los ultimos
veinte afios en nuestras universidades: un fuerte incremento de asistencia
de estudiantes a las casas de estudios en términos de masificacion;
mercantilizacion en términos de performatividad y accountability y la
busqueda de la internacionalizacion institucional, que no necesariamente
implica internacionalizacion del conocimiento como conocimiento publico.

En relacion a la produccion de conocimientos, es decir de los
investigadores, debemos considerar el planteo de Gibbons et al. (1997)
cuando explican que existe un nuevo modo de produccion de conocimiento
en ciencias sociales que denominan modo 2, en oposicion al modo 1, en
tanto modo tradicional de hacer investigacion.

Por estas razones, en este articulo describiremos el impacto de Bolonia
en Latinoamérica a partir de algunos ejes que nos permitan comprender la
intrincada relacion de la educacion superior europea y latinoamericana en
relacion a los investigadores.

Investigadores, impacto neoliberal y proceso de Bolonia

El impacto del proceso de Bolonia sobre los investigadores
latinoamericanos se observo fuertemente en primer lugar en Brasil, en
segundo término en México y luego en otros paises pero con otros estilos mas
dosificados como Argentina, Chile, Uruguay y Colombia. Esta clasificacion
acerca del impacto la realizamos sobre la realidad de los investigadores. Otro
podria ser el orden si se consideran cuestiones como el impacto del proceso
de Bolonia en relacion a la calidad educativa o cambios estructurales de la
educacion superior.

Argentina, Bolivia, Brasil y Colombia por ejemplo, sancionaron
durante la década de 1990 noventa nuevas leyes de educacion superior que
establecian mecanismos de regulacion y orden de los sistemas universitarios,
creando para estos fines agencias de evaluacion y acreditacion que
legislaban e implementaban mecanismos de promocion de investigadores
universitarios con indicadores de produccion para la “subsistencia” como
los casos de Brasil y México o en otros casos la implementacion de sistemas
de categorizacion en la investigacion sin impactar fuertemente en el salario
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docente o en el desarrollo de la carrera académica como Argentina, Uruguay,
Chile y Venezuela. En otros paises, como Ecuador o Paraguay, las reformas
impulsadas no lograron traducirse en un corpus normativo.

En medio de conflictos y confrontaciones a partir de la década de 1990
se crearon agencias y se implementaron sistemas nacionales de evaluacion y
acreditacion de universidades y de investigadores. Ahora bien, en los paises
en donde no se implementaron este tipo de agencias se comenzo a vivir un
clima de institucionalidad proveniente del proceso de Bolonia.

Una vez mas Latinoamérica es asediada, ocupada y preocupada por las
decisiones del viejo continente.

Con estas preocupaciones y en cada contexto estas preocupaciones
adquirieron rasgos especificos llevandose a cabo de diversos modos. Desde
Brasil con un sistema tirano que obliga a los investigadores de ese pais a
vivir en un clima de productivismo académico hasta Paraguay donde casi
no existe regulacion de los investigadores en términos del volumen de la
produccion. En este sentido se debe considerar que existen diferencias en las
estructuras internas de cada uno de los sistemas educativos en los distintos
paises: “De mas estd decir que se trata, al interior de América Latina, de
sistemas muy diferentes entre si, por su tamafio (México y Paraguay, por
ejemplo), sus tasas de participacion (Argentina y Honduras), sus relaciones
con el Estado (Chile y Cuba), sus volumenes de financiamiento (Brasil y
Bolivia), el peso relativo de la matricula privada (Colombia y Uruguay, por
ejemplo)” (BRUNER, 2008, p. 120).

El impacto neoliberal que desplegd el proceso de Bolonia sobre la
educacion superior en Latinoamérica gener6 el desarrollo del neoliberalismo
teorico principalmente a partir de lo que se ha denominado “modernizacion
educativa”, cuyos postulados se sostuvieron con énfasis en la década de
1990, y se mantienen solapados en el pensamiento teoérico actual, tomando
como argumento central que los sistemas escolares son ineficaces y de baja
calidad en comparacion con los resultados de los paises “del primer mundo”.

Como sefalan algunos autores, “existe un mercado de las posiciones
académicas en el que las instituciones compiten por reclutar recursos
humanos docentes. La competencia entre instituciones en estos mercados es
una de las caracteristicas salientes de la educacion superior en el comienzo
del nuevo milenio” (LANDONI COUTURE; MARTINEZ LARRECHEA,
2006, p. 21). Y esto se puede observar en relacion a la cantidad de estudiantes
universitarios que los paises de Latinoamérica poseen, considerando que el
60% de la matricula de educacion superior en América Latina y el Caribe,
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se concentra en tres paises: Brasil (28%), México (17%) y Argentina (14%).
Le siguen en orden de importancia: Pert (6%), Centroamérica (6%), Chile
(4%), Bolivia (2%), Caribe (1%).

Schwartzman (2014) explica que los paises latinoamericanos han
respondido a este proceso de dos maneras principales. En algunos, las
universidades publicas crecieron hasta llegar a centenas de miles de
estudiantes. En la medida en que se tornaban inmanejables, esto llevo a la
creacion de universidades regionales, y también a mayor abertura para la
creacion de universidades privadas. En otros, como Brasil, Chile y Colombia,
adonde ya habia un sistema privado de educacion superior establecido, este
sistema privado crecid y absorbi6 la mayor parte de la demanda, dejando las
universidades publicas relativamente protegidas.

La internacionalizacion de la educacion y la realidad extraiia

El ‘aspecto novedoso” del proceso de Bolonia acerca de la
internacionalizacion no es otra cosa que la estructuracion abigarrada de
esquemas de créditos de conocimientos con “un conocimiento comun” que
se opone a las reflexiones de la epistemologia de la justicia social (TELLO,
2011) y la solidaridad donde, desde Latinoamérica, pensamos en multiples
conocimientos mas alla de las estructuras académicas. Por eso no podemos
pensar las “internacionalizacion” de la educacidon superior sin un debate
social, politico y cultural de nuestra realidad latinoamericana y no desde la
realidad extrafia.

De este modo pensamos en una integracion de la produccion de
conocimientos mas que en multiples convenios internacionales, en la
circulacion de ideas y reflexiones que se piensan en términos decoloniales.

Asi la integracion nos debe permitir problematizar y convertirse en un
espacio que se de en la génesis y la variable de la investigacion cientifica, que
se encuentra presente de modo medular en el abordaje de quienes indagamos
la realidad. En el sentido de Sirvent (2006) lo empleamos como un modo de
investigacion que busca intervenir sobre la realidad.

El caracter hegeménico del modelo neoliberal exige una mirada critica
desde el contexto latinoamericano, centralmente en relacion con la fuerte
incidencia de perspectivas teodricas acufiadas en los paises centrales y su efecto
legitimador de ciertas ideologias y perspectivas epistemoldgicas (TELLO, 2013).
Compartimos con Marcela Mollis (2003) su preocupacion por la razon de ser de
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las universidades. Al quebrarse el contrato social con el Estado y ser arrojadas a
las fuerzas del “todopoderoso mercado”, las Universidades de América Latina
comenzaron a transitar sin rumbo, en busca de una nueva identidad.

En Latinoamérica se estan promoviendo desde diversas instancias
algunas iniciativas como el Espacio de América Latina y del Caribe-Union
Europea (AICUE), el Espacio Iberoamericano del Conocimiento —promovido
por Universia— el Espacio Comun de Educacion Superior (ECoES) y la
Red de Macrouniversidades de América Latina y el Caribe —ambos bajo
el impulso de la Universidad nacional Autonoma de México (UnAM)- y
mas recientemente el Espacio de Encuentro latinoamericano y Caribefio
de Educacion Superior (EnlACES) -propuesto en la Conferencia Regional
de Educacion Superior (CRES) de 2008 por IESAIC- Unesco. Existen,
ademas, los proyectos Tuning América Latina y «6x4», que proponen
estructuras curriculares basadas en el modelo impulsado por el Proceso
de Bolonia, la Asociacion Universidades Grupo Montevideo (AUGM), el
Consejo Universitario Iberoamericano (CUIB), la Fundacion Universitaria
Iberoamericana (FUNIBER), la Asociacion Iberoamericana de Educacion
Superior a Distancia (AIESAD), la Asociacion Universitaria Iberoamericana
de Posgrado (AUIP), el Programa de Intercambio y Movilidad Académica
(PIMA), el Programa de Becas Mutis, laRed Universia, la Red Iberoamericana
de Estudios de Posgrados (REDIBEP), el Programa Iberoamericano de
Ciencia y Tecnologia para el Desarrollo (CYTED), la Red Iberoamericana
para la Acreditacion de la Calidad de Educacion Superior (RIACES), entre
otros. De algun modo el proceso de Bolonia tuvo impacto ante la creacion
de estas redes en Latinoamérica. Claro que la sola presencia de programas
de intercambio no son en si mismas algo negativo para nuestra region,
la dificultad de la presencia de algunas de estas propuestas radica en la
homogeneidad y performatividad que ellas generan como realidad extrafia.

La realidad Extraia

En este apartado queremos sefialar la traspolacion de problematicas
foraneas y una tendencia a la subalternidad latinoamericana, que no promueve
la atencion a las realidades regionales. Como afirma Edgardo Lander (2000)

El pensamiento politico y social sobre este continente ha estado
atravesado histdricamente por una tension entre la busqueda de sus
especificidades y miradas externas, que han visto estas tierras desde la
optica reducida de la experiencia europea (p. 3).
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Por tal, dejarnos interpelar por la realidad latinoamericana es comenzar
a buscar caminos alternativos legitimados, “no por otros”, sino por el sentir
de nuestra propia tierra.

Esto significa que la mirada y epistemologia latinoamericana no consiste
solo en pensar y hacer una lista de los problemas que los paises centrales no
tienen, sino asumir la responsabilidad que los problemas latinoamericanos
requieren de un abordaje diferente, donde la sensibilidad intelectual y la
capacidad de estar atento a los problemas de nuestra region son fundamentales.

El pensamiento latinoamericano lo situamos, en nuestro caso, para el
campo de las politicas educativas desde en una afirmacion de Ingrosso de
hace treinta y cinco afios, pero que se convierte en una afirmacion actual,
segun el estado del campo que venimos describiendo:

ningln aparato conceptual sirvid para aprehender la racionalidad y el
desarrollo de los acontecimientos sociales en nuestros paises: hasta
hace unos afios, una década o poco mas, las ciencias en América Latina
se hallaban en una situacion de casi completa dependencia respecto a
las norteamericanas y europeas [...] Se copiaban casi acriticamente
fines, interpretaciones, analisis e instrumentos metodoldgicos de las
ciencias sociales occidentales, con adaptaciones de escasa importancia
a la realidad latinoamericana (INGROSSO, M., 1973).

Ahora bien, siguiendo la linea de Boaventura De Souza Santos (2006),
asumimos la categoria de Mundializacion Alternativa, esto es, no ignorar per
se la potencia de pensadores de otras regiones. El rechazo a la colonialidad del
saber no consiste en ignorar la potencialidad de ideas, sino en pensar o resolver
problemas que son de otras regiones. Esa es la clave de la epistemologia de
la politica educativa latinoamericana, dejar que la miseria, el analfabetismo,
y las imposibilidades educativas nos invadan para fortalecer el conocimiento
sensible (TELLO, C., 2005) y asumir la mirada del oprimido (ROMAO, J.,
2006) en la produccion de conocimientos desde la diversidad y lo distinto.

Existe la necesidad de establecer modos de intervencidon en tanto
realidad politica-educativa propia, es decir no copiadas, y en algunos casos
reactivas y contestatarias, con estrategias profundamente arraigadas en
nuestra manera de ver nuestros problemas y necesidades, desde el sentir de
nuestra propia tierra: la riqueza de culturas y tradiciones; las situaciones
de inequidad social. En este sentido el investigador chileno Claudio Ibarra
es entrevistado en el periddico El ciudadano y cuando se le pregunta ;Qué
cosas cambian de la vieja tradicion europea universitaria?, responde:
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Con el plan Bolonia emergen nuevos enunciados que hasta hace poco
tiempo eran ajenos al discurso universitario. Su objetivo es instalar
nuevas reglas economicas respecto de la gestion universitaria. Asi, el
discurso econémico comienza a aparecer como fundamento del discurso
universitario. Para el plan Bolonia la universidad es un “espacio de
inversion”, donde la referencia mas importante es la necesidad constante
de “rentabilizacion” de los recursos universitarios dentro del Espacio
Europeo, la captacion de “estudiantes-clientes” y la alianza estratégica
entre universidad y empresa (EL CIUDADANO, 2009 [on line]).

Por su parte el investigador mexicano Hugo Aboites en la misma linea
de analisis de extrafieza Latinoamérica que planteamos aqui denuncia y se
lamenta, afirmando que:

A través del Proyecto Tuning América Latina de competencias, las
universidades latinoamericanas ya han sido incluidas en el Proceso
de Bolonia. En 2003 fue aprobada por la Comision Europea una
iniciativa de ese Proyecto para América Latina y promovida a partir
de entonces en los ministerios, asociaciones de rectores e instituciones
latinoamericanas. La iniciativa, sin embargo, presenta problematicas
implicaciones. Se trata de una iniciativa que 1) simplemente copia
un modelo europeo y lo aplica sin cambios a América Latina; 2)
abre la puerta a una mayor influencia de las grandes empresas en las
universidades; 3) mantiene la tesis del “pensamiento unico” trasladado
a un conjunto unico de competencias que se consideran validas para
Europa y América Latina sin tener en cuenta la enorme diversidad
cultural, social y politica de los paises de estas regiones; 4) ofrece
una aproximacion pedagogica-educativa que fragmenta la formacion
profesional de los estudiantes y, finalmente, 5)impacta negativamente
en el quehacer e identidad de profesores y estudiantes universitarios
latinoamericanos como actores centrales de la transformacion
universitaria (ABOITES, 2010, p. 122).

En tanto el investigador espaiol Enrique Javier Diez Gutiérrez
explica que en principio nadie podria oponerse al Plan Bolonia, donde se
promueve armonizar los diferentes sistemas universitarios, la busqueda de
un aprendizaje mas centrado en el estudiante, pero afirma:

Esta reforma no parece tratar de poner la universidad al servicio
de la sociedad para hacerla mas justa, mas sabia, mas universal,
mas equitativa, mas comprensiva, sino de adaptar la universidad al
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mercado, una parte muy concreta de la sociedad, cuyas finalidades
no se orientan precisamente hacia la justicia, la comprensividad o la
equidad (DIEZ GUTIERREZ, 2009, p. 353).

Asi, se puede observar como inicialmente aquello que Gibbons et al.
(1997) llamaron el “nuevo modo de produccion de conocimientos” y que, en
Latinoamérica, se observa particularmente con el surgimiento de la figura del
“analista simbolico”, y de un modo incipiente con el desarrollo del Enfoque
de las politicas basada en Evidencia son un modo de mercantilizacion de la
produccion académica.

Analistas simbdlicos, investigadores y
proceso de Bolonia en Latinoamérica

Considerando, en términos de Dale, la existencia de una agenda
globalmente estructurada y una fuerte presencia de los organismos
internacionales de crédito en los lineamientos de politicas educativas que se
implementaron en la region, debemos situar en el escenario, las acciones y
actores mediadores en términos de “Broker de brokers” (SWOPE, 1996) que
generaron un espacio fértil para la implementacion neoliberal del plan Bolonia
en la region.

Entendiendo las politicas educativas como variaciones y fluctuaciones
en constante movimiento en términos de swarming*' (TELLO, 2014) nos
encontramos con mediadores en Latinoamérica durante este periodo, aqui
focalizamos la mirada sobre los analistas simbodlicos y el surgimiento de
think thanks.

Asi, la presencia y categoria del analista simbdlico en la década de 1990
en América Latina gener6 diversos tipos de debates. En particular porque se
observaba como desde la perspectiva de los productores de conocimiento,
es decir muchos de los investigadores y académicos, sin dejar de pertenecer
a su propio campo (BOURDIEU, 2002) se instalaban en otros espacios,
legitimando politicas neoliberales. Generando asi nuevas vinculaciones con

41 La politica educativa como swarming es una definicion que empleamos como un modo de comprender
los multiples actores, vinculaciones, decisiones, luchas de poder, acciones, impacto, implementacion, que
componen el desarrollo de la accién politica. La expresion anglosajona de swarming no tiene una traduccion
clara al espafiol un swarm es un enjambre de abejas y, el swarming son las abejas en movimiento en
busqueda de un sitio donde construir el panal. Véase TELLO, 2014
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las politicas publicas: en algunos casos el investigador ocupando algtn tipo
de rol en la gestion y, en otros, desempefidndose dentro de los think tanks o
en organismos internacionales.

Ahora bien, la categoria de analista simbolico fue generada en el
marco politico del neoliberalismo por Robert Reich —ministro de trabajo
durante la presidencia de Bill Clinton- en su obra E! trabajo de las naciones.
Hacia el capitalismo del siglo XXI del ano 1992. Alli explica que, en la
nueva economia mundial, es necesario realizar una transformacion de
los trabajadores que quieran competir en el mercado, dado que hasta los
puestos mas importantes de las organizaciones mas prestigiosas pueden ser
reemplazados rapidamente cuando sus rutinas sean facilmente emulables.
La unica ventaja competitiva, explica el autor, “estriba en la habilidad para
identificar, intermediar y resolver problemas [...]” (p. 182).

En este marco es el pedagogo chileno Brunner, quien, a partir de sus
trabajos (BRUNNER, 1993; BRUNNER; SUNKEL, 1993), instala en el
debate latinoamericano el concepto de analista simbdlico para caracterizar los
cambios en el rol de los académicos, particularmente en el campo educativo.
Retoma las ideas de Reich en la obra citada, lanzando esta categoria en
América Latina para los intelectuales en educacion y definiéndola como un
conjunto de actividades que tienen que ver con “la identificacion, la solucion
y el arbitraje de problemas mediante la manipulacién de conocimientos”
(BRUNNER, 1993, p. 9).

La ampliacion y diferenciacion de las agencias del campo de los
investigadores en Latinoamericana, conjuntamente con las politicas
neoliberales “ha generado un acelerado proceso de mercantilizacion de las
actividades intelectuales que se manifiesta en la emergencia de un verdadero
mercado profesional de venta de servicios de consultoria, asistencia técnica
y produccion de investigacion orientada a la generacion de politicas”
(SUASNABAR, 2009, p. 17).

Brunner afirma que:

El viejo esquema triangular de produccién, difusion y utilizacion da
paso ahora a un sistema que se asemeja cada vez mas a un contexto de
mercado dentro del cual se organizan los servicios desarrollados por
los analistas simbdlicos. Dicho mercado, si puede usarse este lengua-
je, valoriza el servicio final mas que el conocimiento ideal involucra-
do en las complejas y sutiles actividades de identificacion, solucion y
arbitraje de problemas (1993, p. 22).
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Con la presencia del neoliberalismo en la década de 1990 donde las
politicas educativas en Latinoamérica se implementaban en el nuevo
escenario debilitado de las politicas publicas des-centradas del Estado
(MASCARENO, 2003; NEIROTTI; POGGI, 2004), el neoliberalismo acttia
a través de un espacio simbodlico y material. Mediadores de las politicas
publicas, y en nuestro caso, de las politicas educativas, con ideas pedagdgicas
progresistas adhieren a la necesidad de la modernizacion del Estado.

Asi, como argumenta Isola (2010) existia una fuerte demanda por parte
de los estados latinoamericanos de encontrar y sumar especialistas para sus
cuadros de gobiernos ante la ola de reformas educativas.

En este sentido, explica Puiggros (1996) que en muchos paises de la
region el neoliberalismo pedagogico tuvo lugar por la presencia de técnicos
y especialistas que se constituyeron en equipos de traductores de los orga-
nismos internacionales.

Como sefiala Torres (2000) en relacion a la década de 1990:

El signo caracteristico [...] en muchos paises, ha sido el acercamiento
y la colaboracion de centros académicos, universidades y organismos
no gubernamentales (ONGs) al sistema escolar y las tareas de la refor-
ma, y la incorporacion de intelectuales y especialistas provenientes de
estos centros a posiciones claves en el disefio y la conduccion de las
reformas, desplazando o conviviendo con las burocracias y los técni-
cos tradicionales de los ministerios de educacion (p. 8).

El encumbramiento de estos académicos en posiciones de gestion
gubernamental se llevo a cabo a través de unidades “que se ubicaron de
manera paralela a las estructuras regulares y tradicionales de los ministerios
de educacion con el respaldo politico de los gobiernos y de las agencias
de financiamiento y que modelaron las nuevas formas de gerenciamiento
publico en el sector educacional” (CONCHA ALBORNOZ, 2005, p. 148).

En este sentido Braslavsky y Cosse (1996) plantean que los analistas
simbolicos se diferenciarian de los funcionarios tradicionales por la
capacidad de comprender la relacion que existe entre conocimiento y poder,
y surelacion con las estructuras jerarquicas estaria basada mas en una “logica
de interaccion” antes que en una de “subordinacion”. Estos autores plantean
que la incorporacion de investigadores en las estructuras estatales “con
margenes relativamente significativos de libertad y de recursos” implico
un movimiento hacia la “innovacion y creatividad”, basado en el uso de
investigacion empirica y comparacion internacional (p. 2). Asi consideramos,
a diferencia de lo que plantean los autores que, investigadores y académicos
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se convirtieron en analistas simbolicos involucrados con la gestion publica
en el ambito estatal en tanto ocupaban cargos de tomadores de decisiones, y,
consecuentemente de “traductores” y “nexos” con las agencias y organismos
internacionales. Produciéndose asi la cooptacion de investigadores en el
campo propio de los tomadores de decisiones: la gestion politica neoliberal.

Desde finales de la década de 1980 los think tanks®, generalmente
financiados por agencias y fundaciones internacionales asi como por empresas
locales, se erigen en América Latina* como espacios en los que los investigadores
adoptan los nuevos roles de consultores y brokers del conocimiento.

En los ultimos anos, los cientificos sociales mas destacados se
transforman en consultores de los centros establecidos en los paises de
Latinoamérica o en centros regionales (DE SIERRA et al., 2006). Asi, la
sociologia latinoamericana ha experimentado la transformacion de algunos
antiguos centros de investigacion “en empresas de consultoria, fenomeno
que se observa en casi todos los paises en la region” (BORON, 2006, p. 5).

Gibbons et al. (1997) han denominado al proceso emergente como la
“nueva produccion del conocimiento” nombrandolo como el modo 2 en
oposicion al modo 1. El modo 1 se definiria como el modelo tradicional de
produccion del conocimiento en el cual lo estrictamente académico guia la
practica y la politica educativa. En contraposicion, el modo 2 es orientado
por las necesidades del contexto de aplicacion e incluye redes de trabajo
amplias, temporarias y heterogéneas, que colaboran para definir y resolver
problemas en un contexto local y especifico. De acuerdo a la propuesta de
la Nueva Produccion del Conocimiento, el modo 2 contiene los siguientes
atributos: a) conocimiento producido en el contexto de aplicacion; b)
transdisciplinariedad; c) heterogeneidad y diversidad organizativa; d)
responsabilidad y reflexividad social; e) control de calidad.

Esa conceptualizacion es cuestionada por varios autores, entre ellos
Porter (2004), quien plantea que las politicas que hoy se encuentran
transformando el “ethos” académico de las universidades publicas tienden a
buscar la globalizacion de los espacios universitarios, a partir de la reestruc-
turacion del sistema de creacion del conocimiento. Esto se puede sostener
debido al financiamiento brindado para la producciéon del conocimiento por

42 Segun Smith (1994) la categoria Think Tanks naci6 durante de la segunda guerra mundial haciendo
referencia “a una habitacion segura donde podian discutirse planes y estrategias”. No era el lugar de la
reflexion o del debate teleoldgico, sino el modo de operar sobre la realidad.

43 Algunos de los ejemplos méas notorios en América Latina en el campo educativo son los de la Fundacion de
Investigaciones Econémicas Latinoamericanas (FIEL) y el Centro de Implementacion de Politicas Publicas para
la Equidad y el Crecimiento (CIPPEC) en la Argentina, la Fundacion para la Educacion Superior y el Desarrollo
(Fedesarrollo) en Colombia, y el Grupo de Andlisis para el Desarrollo (GRADE) en Pert. También PREAL ha
cumplido, como agencia del BID, una instalacion simbdlica como think tanks en la region.
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organismos regionales e internacionales. Para Porter (2004), esta situacion
presupone el abandono de la investigacion basica por el incremento de la
investigacion aplicada y un mayor control de las mismas como asi también
una nueva interaccion de sistemas de investigacion, basada en un modelo
emergente de ciencia, orientada a la aplicacion comercial del conocimiento.
Asi denuncia que “La tendencia es que las universidades respondan a los
problemas tecnoldgicos de las empresas, lo cual imprime a la investigacion
un caracter funcionalista” (PORTER, 2004, p. 9).

Dada la nueva configuracion estatal y la transformacion de los actores
que constituyen la produccion y uso del conocimiento se encuentra segin
Nazif y Rojas (1997) una tension entre dos polos: el “académico” y el de
la “consultoria”, seglin las caracteristicas planteadas por los autores el se-
gundo polo, denominado de “consultoria”, posee las caracteristicas propias
de las usinas de pensamiento instaladas en nuestra region durante la déca-
da de 1990, dado que el objeto esta en formular propuestas que orienten el
disefio y la implementacion de politicas educativas, con la finalidad de que
se incorporen innovaciones en situaciones educacionales especificas.

Por otro lado, la presencia y categoria del analista simbodlico en la
década de 1990 en América Latina generd diversos tipos de debates. En
particular porque se observaba coémo desde la perspectiva de los producto-
res de conocimiento, es decir muchos de los investigadores académicos, sin
dejar de pertenecer a su propio campo (BOURDIEU, 2002) se instalaban
en otros espacios, legitimando politicas neoliberales; generando asi nuevas
vinculaciones con las politicas publicas: en algunos casos el investigador
ocupando algun tipo de rol en la gestion y, en otros, desempenandose dentro
de los think tanks o en organismos internacionales.

El problema que aqui planteamos no radica en los roles que asumen
los investigadores, los tomadores de decisiones y consultores que puede ser
objeto de otro trabajo, sino en el modo de produccion de conocimiento de los
investigadores académicos.

Asi los investigadores generaban informacion pero no producian
conocimiento académico, porque no lo hacian con la logica del campo
académico. Generaban otro tipo de conocimiento, como dijimos conoci-
miento para la accidon, conocimiento desde la gestion etc., que sin dudas
es muy interesante y muy importante, pero es otro tipo de conocimiento, y
es alli donde comienzan a observarse investigaciones con cierta debilidad
epistemologica.

En la misma linea de analisis, Swope (1996, p. 167) plantea que
las funciones del intermediador o broker en politica educacional son
fundamentalmente cuatro: a) competencia comunicacional tanto para el
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didlogo con los investigadores como con los decisores; b) capacidad de
interpretar la complejidad econdmica, social y politica en la toma de de-
cisiones; ¢) no perder tiempo “con textos o expertos ni creer que éstas le
ofrecen mayores oportunidades de cambiar su mundo. Sus problemas
normalmente son el financiamiento, la administracion, el lograr que las clases
se hagan y que los nifios aprendan algo”; y d) el broker no necesita ser un
asiduo lector de textos sino un experto en el acceso al analisis de informacion
ya procesada. Por su parte otro formato planteado por Téllez (2008) es el
de las “redes informales”, en tanto el investigador chileno explica que los
tomadores de decisiones incorporan algun tipo de conocimiento desarrollado
informalmente y desde diversas fuentes: afirmando que “algunos autores han
definido esta subjetividad de diversas maneras. Barabba y Zeltman (1991,
p. 6) hablan sobre marcos de referencia (frames of references), los cuales
estarian constituidos por un conjunto de suposiciones generales, reglas de
decision y expectativas”.

La categoria y presencia de analistas simbdlicos ha generado un debate
en la propia esfera académica. En este sentido, para Tenti Fanfani (1994,
p. 19) es necesario tomar una posicion “critica de ciertas pretensiones
excluyentes, tales como las que se expresan en ciertos discursos celebratorios
de los intelectuales, ahora transformados en ‘analistas simbolicos’ de las so-
ciedades contemporaneas”. El autor denuncia que el conocimiento “util” es
el que sirve para ganar en las transacciones y negociaciones donde se disefian
las decisiones. De esta forma, el viejo criterio de verdad que orientaba a la
ciencia clasica es reemplazado por el criterio de utilidad.

En una linea similar, Weiss (1994, p. 14) critica la propuesta de
Brunner y argumenta que “la teoria demasiado comprometida con la accion
directa, los gobiernos y los poderes econdmicos pierde su dimension critica
y se convierte facilmente en esclava de malas practicas”. Los mediadores
entre ciencias sociales y toma de decisiones son necesarios, “pero como
complemento y no como sustituto del investigador” (WEISS, 1994, p.
14). Mas aun, Weiss rechaza la imposicion externa de agendas tematico-
metodologicas y enfatiza que el aumento de la calidad de la investigacion
depende del establecimiento de grupos estables con lineas sostenidas de
trabajo, acompafiado por el mejoramiento de la infraestructura, los programas
de formacion y las instancias de comunicacion e intercambio (congresos,
foros, estancias de investigacion).

En los ultimos afios surgi6 una tendencia fuerte respecto a los tomadores
de decisiones y su vinculaciéon con el conocimiento producido: el Enfoque
de las Politicas basado en la evidencia (EPBE), particularmente desde 1990
en Inglaterra buscando estimular el uso de la “evidencia” de las diversas
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investigaciones como un modo de mejorar y optimizar la toma de decisiones.
En términos de Gough (2007, p. 67), es la busqueda e identificacion por
parte de los tomadores de decisiones de “aquello que funciona”. La principal
herramienta propuesta por el EPBE surge en Gran Bretafia, cuando segin
Santos Ferreira (2009, p. 127),

se incorpora al discurso del gobierno britanico el lenguaje de la efi-
cacia escolar transfigurandose en la creencia de que seria posible
identificar caracteristicas propias de las escuelas mas eficaces, para,
entonces, aplicarlas en todas las escuelas como una nueva politica
para la educacion.

Eso ocurrid en el marco de la modernizacion estatal de la Tercera Via
inglesa que, segliin el propio Tony Blair (1998, p. 2), “esta libre del peso
de ideologias obsoletas: de derecha o de izquierda”. Recientemente, Barack
Obama, en un discurso de fuerte impacto por los anuncios pronunciados
(principalmente la reforma de salud) ofrecido en febrero de 2010, afirmaba:
“Estamos cansados de debates de izquierda y de derecha, de reformadores y
contrarreformadores, lo que queremos es descubrir qué es lo que funciona”.
En EE UU se ha implementado un programa para establecer “lo que
funciona” en educacion: WWC (What Works Clearinghouse). También
a nivel internacional se encuentra la Colaboracion Campbell, que registra
informacion de estudios sobre intervenciones exitosas en educacion,
criminologia y desarrollo social en general (CUETO, 2006). En el caso de
Gran Bretaia se encuentra el prestigioso think tank Overseas Development
Institute (ODI) que viene desarrollando en las politicas publicas britanicas
un eje clave en el EPBE, vinculado a la Global Development Network (BID),
uno de los mayores impulsores de este enfoque en el mundo. En Gran Bretafia
también ha tenido mucha difusion el Centro de Coordinacion e Informacion
de Evidencia en Politica y Practicas (EPPI) de la Universidad de Londres.

En una entrevista realizada a Stephen Ball en el afio 2009, publicada en
la Revista Educacdo & Sociedade, los entrevistadores Jefferson Mainardes
y Maria Inés Marcondes le preguntan: “;Por qué es que los investigadores
britanicos estan tan preocupados por la funcionalidad de la investigacion
educativa?”, a lo que el especialista en politicas educativas inglés responde:

En el Reino Unido es parte de la cosmovision general del Nuevo La-
borismo, que ha implicado un compromiso hacia la politica basada en
la evidencia. Aunque tiende a ser un compromiso retorico, en tanto el
gobierno elige la evidencia que tiende a encajar con sus preferencias
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de politica [...] La idea de investigacion como “evidencia” para las
politicas también es usada como un medio para disciplinar la investi-
gacion, es usada para seleccionar determinados tipos de investigacion
para su financiamiento, para privilegiar ciertos tipos de investigacion
sobre otros. Es una forma de excluir ciertas preguntas, ciertos temas y
ciertas voces provenientes de la investigacion (BALL, 2009, p. 312).

Lo que buscan las iniciativas implementadas en Gran Bretafiay EEUU es
avanzar en la identificacion de la “buena investigacion” — mayoritariamente
aquella que sigue el modelo experimental— utilizable para el mejoramiento
de la practica y la politica educativa, muy vinculadas al enfoque de las
buenas practicas. Esas iniciativas han contado con el apoyo de algunos
investigadores (Cf. HARGREAVES, 1999; LEVINE, 2007) y la oposicion
de otros, particularmente los identificados con las tradiciones cualitativas y
criticas de la investigacion educativa (Cf. LATHER, 2006; HENIG, 2008).

El EPBE ha tenido algunas repercusiones en la region, particularmente
a través de la la Oficina Regional de Educacion de la Unesco para América
Latina y el Caribe (Unesco-Orealc) con sede en Santiago de Chile que
posee “el propodsito de apoyar a los Estados Miembros de la region en la
definicion de estrategias para el desarrollo de sus politicas educativas” (Cf.
DECLARACION DE UNESCO OREALE) a través de su programa UNESS
(Estrategia de la Unesco en Apoyo de la Educacion Nacional, por sus
siglas en inglés, tomada por Unesco-Orealc), el SIRI (Sistema Regional de
Informacion) y el PRIE (Proyecto de Indicadores Educativos de la Cumbre
de las Américas). La Unesco-Orealc ha difundido una serie de documentos
donde plantea que:

La disponibilidad de informacion relevante, acorde a las necesidades
y objetivos presentes en compromisos internacionales y agendas edu-
cativas nacionales, es un factor clave y necesario dentro de la gestion
educativa. Los sistemas de informacion y estadistica educativa se
constituyen en mecanismos indispensables para brindar la evidencia
necesaria que alimente los procesos de toma de decisiones, ademas
de contribuir a una mayor transparencia y rendicion de cuentas
de la gestién educativa (ORGANIZACION DE LAS NACIONES
UNIDAS PARA LA EDUCACION, LA CIENCIA E LA CULTURA
— UNESCO, 2010, subrayado nuestro).

En México, Bracho (2010), por ejemplo, al defender este enfoque
sefiala que los desencuentros entre investigacion y politicas publicas serian
superables a través de enfrentar dos problemas: “generar el tipo de evidencia
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que necesitan quienes formulan las politicas” y “lograr que las investigaciones
realizadas y la evidencia obtenida realmente sean utilizadas por quienes for-
mulan e instrumentan las politicas” (BRACHO, 2010, p. 306).

En este sentido y con ecos en la realidad latinoamericana, el investigador
chileno Osvaldo Larranaga (2004) explica que los fracasos de las politicas
educativas en ese pais se deben a que “el disefio de politicas sin base en el
conocimiento sistematizado de evidencias es analogo a buscar un objeto en
una habitacion oscura; solo por casualidad y después de muchos esfuerzos
fallidos podra lograrse el objetivo deseado” (LARRANAGA, 2004, p. 2).

Siguiendo con el caso de México, una de las principales recomen-
daciones del informe de Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo
Econdémicos - Centro para la Investigacion y la Innovacion Educativas
(OECD-CERI) es la organizacion de un Foro sobre la investigacion educativa
como instancia intermediaria para promover lo que puede ser visto como una
variante del EPBE. Este Foro seria iniciado y establecido por organismos del
gobierno —Ila Secretaria de Educacion Publica (SEP) y el Consejo Nacional
de Ciencia y Tecnologia (CONACyT) y se realizarian reuniones regulares
que tendrian como objetivos:

discutir las necesidades de investigacion, encomendar evaluaciones
sobre el estado de la investigacion y las brechas criticas, y promulgar
declaraciones de prioridades con el proposito de guiar la accion de
las instituciones de financiamiento, de las universidades y de los
investigadores en lo individual. Este foro no s6lo contribuiria a cambiar
el objetivo de las investigaciones de forma tal que pudieran beneficiar
al sistema educativo sino que también podria servir para disminuir
la fragmentacion que caracteriza a la comunidad de investigacion
(OECD-CERI, 2004, p. 542, subrayado nuestro).

Otra recomendacion de OECD-CERI (2004, p. 545) en la misma linea
es la de promover evaluaciones y mecanismos de control que faciliten el
apoyo a “una agenda de investigacion enfocada a solucionar problemas”.

Teodoro (2011) critica el desarrollo del Centre for Educational
Research and Innovation (CERI) de OECD, explicando que a través de sus
proyectos sobre indicadores educativos constituye “un eje determinante en
la fijacion de una agenda global con un enorme impacto en la fijacion, tanto
en los paises centrales como en los periféricos” (TEODORO, 2011, p. 11)
y explica que con esto se logra que “se genere una obsesion por la com-
paracion internacional de performances, asentando el doble propdsito de,
por un lado, transformar el modelo politico para la educacion y, por otro,
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institucionalizar un modelo de gobierno que tiene a confiscar el debate de-
mocratico e impedir una reflexion sobre el propio proyecto politico de es-
cuela” (TEODORO, 2011, p. 12). En este sentido sefiala Popkewitz (2000,
p. 7). “agencias como el Banco Mundial y la OECD enfatizan los roles de
la educacion y la formacion en la provision de los requisitos basicos para
participar de la nueva ‘economia del conocimiento’”. En su andlisis sobre las
relaciones entre investigacion educativa y politicas publicas en el contexto
mexicano, Flores-Crespo (2009) llama la atencion sobre las condiciones téc-
nicas, intelectuales y organizativas necesarias y dificultades que presenta la
implementacion de este enfoque (EPBE): inversion gubernamental sosteni-
da; desarrollo de capacidades en individuos y en organizaciones; y concluye:

El movimiento de la evidencia deja ver nuevos caminos institucio-
nales para tratar de acercar la investigacion al proceso de toma de
decisiones. En México se requiere discutir la pertinencia de estos en-
foques, aprender y cuestionar sus metodologias, asi como imaginar las
bases que sustentarian una relacion consistente y continua entre ideas
y accion publica (FLORES-CRESPO, 2009, p. 11).

El prestigioso economista espafiol Rafael Pinilla Palleja en una Jornada
sobre Politicas Basadas en Evidencia realizada en Almeria (2006, p. 3),
afirmaba en su ponencia que: “el debate y la discusion tedricas, pueden
ayudar a decidir las reformas, pero la prueba definitiva sera empirica: si las
reformas funcionan en realidad”. Del mismo modo y haciendo una extrapo-
lacion erronea sobre las caracteristicas de una investigacion, afirmaba que:

de acuerdo con los procedimientos propios de la investigacion cien-
tifica es importante partir de los mejores datos empiricos sobre la
realidad, disponer de un sistema de evaluacion objetivo para medir e
interpretar esa realidad, definir con la mayor precision los objetivos a
alcanzar y los criterios para decidir si el plan se comporta segtin lo pre-
visto, si hay alguna dificultad se deben tener herramientas necesarias
para subsanar la carencia (ALMERIA, 2006, p. 5).

Claramente aqui, el autor se refiere, segiin hemos indicado, a produccion
de conocimiento de desarrollo o proyectos de superacion y mejoramiento de
la realidad, esto es, proyectos o gestiones sobre la realidad, ademas de su
talante tecnicista, y no a las caracteristicas de la produccion académica. El
EPBE ha generado muchas criticas entre los académicos de la educacion.
Barroso (2009), por ejemplo, critica la vision positivista y funcionalista de
la investigacion en politicas educativas y afirma que “a través de la politica
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basada en la evidencia y la vinculacion que se produce con el poder estatal,
se llega también a definir la agenda de temas de los investigadores y las
metodologias de investigacion”. Explica también que esta relacion refuerza
“el caracter instrumental de los programas de formacion de investigadores”
(BARROSO, 2009, p. 991). En tanto que Vulliamy (2004, p. 271) remarca
que la “revolucion de la informacion global” que facilita el intercambio
de resultados de investigacion a nivel mundial, unida a las presiones de la
competencia econdmica y educativa internacional que sufren los paises,
promueven la sistematizacion de investigaciones que contribuyan al disefio
de politicas educativas “basadas en evidencia”, también advierte que en
estas propuestas asistimos al reforzamiento de supuestos positivistas y,
nuevamente, a visiones lineales de conexion entre investigacion y politica.
Lather (2006), por su parte, argumenta a favor de unas ciencias sociales que
promuevan la comprension, reflexion y accion de los miembros de la sociedad
en lugar de una traduccion estrecha de la investigacion a la practica. En
oposicion, Klobucky y Strapcova (2004) sostienen que las investigaciones
que quieran tener impacto sobre los tomadores de decisiones deben sugerir
recomendaciones, cuestiones practicas y condiciones necesarias para el éxito
de esa propuesta.

Notas finales
Aqui estamos de pie
Mi tierra no se vende
jQue viva Latinoamérica!
Calle 13. “Latinoamérica”

En la actualidad existe una transformacion fundamental de nuestro modo
de pensar, percibir y valorar la realidad. Otros modos de producir conocimiento
y el ser investigadores. En nuestra linea de trabajo respecto al analisis de la
realidad social latinoamericana adherimos a las palabras de Guillermina
Tiramonti (2003) cuando afirma respecto a las politicas educativas:

Existe un fendémeno que es importante sefialar que emerge de los "90: es
el agotamiento de nuestros marcos conceptuales. El instrumental teori-
co y las metodologias de analisis para analizar el campo de la educacion
se muestran insuficientes o no aptos para dar cuenta de la complejidad
de fendmenos y situaciones que se dan en la realidad [...] (p. 12)

Ahora bien, ante este proceso de vaciamiento de categorias vamos a
“comprarle” a Europa la receta salvadora?
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Se plantea como eje “nuevas miradas” que se potencian al imbuirse en la
hegemonia neoliberal que conforma y moldea hoy la vida universitaria y que
se proponen como la panacea a los problemas. Podemos afirmar, como una
generalidad, que el modelo neoliberal exhibe una nueva humanidad “des-
humanizada”. Una humanidad constituida por sujetos solitarios e individuales
que terminan siendo muchos, sin llegar a ser si mismos. (SVAMPA, M., 2005;
GARRETON, M., 1999;: BOURDIEU, P, 1999) o como plantea Roberto
Follari (2008) cuando describe la realidad de “la selva académica” como el
individualismo reinante y la premisa de “la sobrevivencia del mas fuerte”.

Nuestra propuesta plantea un pensamiento solidario en el sentido de una
reflexion que abandona conscientemente las aspiraciones de completud y persigue
una mirada abarcativa de los distintos campos académicos y, por ende, capaz de
autoconceptualizarse como miradas parciales y en continua construccion; donde
los investigadores puedan producir conocimiento con los otros.

Tomamos la solidaridad con una polisemia deliberada, aunque en
distintos niveles de praxis: como posibilidad de intercambio entre disciplinas
y, a su vez, como apertura de los sujetos que componen los campos. Apertura
en un sentido existencial que intenta superar las barreras que establecen
los sujetos al refugiarse en su propia disciplina y establecer murallas de
distincion del campo como habitus académico. Decimos existencial porque
asume el imperativo de cruzar los limites y vivenciar la incertidumbre de la
posibilidad de disolver el refugio en que puede constituirse el propio campo.
Esto supone un gran desafio a nuestra vida académica si creemos en la
superacion de la existencia del neoliberalsmo académico y ser participes en
la emergencia de una universidad latinoamericana para latinoamericanos: no
es solo cuestion de organizacion curricular disciplinaria, ya que se requiere
de una disponibilidad interdisciplinaria, un deseo de cooperacion, es decir,
una voluntad politica que enmarca el disefio de acciones en las propios
espacios de la Universidad en su inherencia con la realidad social.
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CAPITULO IV

DEL MERCADO A LA DESESPERANZA.
La mercantilizacidon de la Educacion Superior
en el marco del Proceso de Bolonia

Jaime Moreles Vazquez*

Presentacion

Han pasado més de diez afos del Proceso de Bolonia (PBO);
construir el Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES) en el 2010
era su propo6sito. La magnitud del desafio no sélo repercutio en la agenda
educativa de los paises miembros, sino también en la de los sistemas
educativos de América Latina y de otras regiones del mundo. En ese
sentido, vale la pena valorar y discutir la naturaleza de su influencia en la
educacion superior (ES) en la region, y particularmente en México, en el
marco de la globalizacién y el neoliberalismo.

El presente trabajo se enmarca en la discusion conjunta entre
varios académicos de diferentes latitudes, acerca de la influencia que
tuvo la Declaracion de Bolonia en las politicas de educacion superior
latinoamericanas. En el documento se asume que si hubo influencia, pero
lo que se argumenta son algunas especificidades sobre su naturaleza,
ademads de replantear preguntas y conjeturas para la ES latinoamericana y
la Universidad.

El texto esta dividido en cuatro partes: en la primera se discuten el origen
y lalegitimidad de las iniciativas para reformar la ES; en la segunda y la tercera
se muestra el dilema que enfrenta la ES en el marco del neoliberalismo, entre
constituirse como un bien publico o un servicio comercial, y se arguye que
su creciente mercantilizacion la convertido en una oportunidad de negocio; vy,
en la cuarta, se muestra como esta situacion ha inhibido las posibilidades de
movilidad social que la formacion universitaria poseia hace apenas unos afos;
finalmente se esgrimen algunas conclusiones a modo de agenda de discusion.
Es importante mencionar que cada uno de los apartados se discute al trasluz de
la influencia del PBO en la politica educativa latinoamericana, y en la medida
de lo posible se ponen ejemplos desde el caso mexicano.

44 Profesor-Investigador de la Facultad de Pedagogia, Universidad de Colima, México. Miembro del Sistema
Nacional de Investigadores, nivel 1. Temas de interés: uso de la investigacion y politicas educativas.

(O]



88

Uno. El origen mercantil de las iniciativas y su escasa legitimidad

“tan vecinos y tan lejos,
verte y no verte”
Joaquin Sabina, Paisanaje (2005)

Los paises mas industrializados han representado una suerte de
inspiracion para las naciones en desarrollo; en la historia se observa como en
AL se adoptaban o se seguian politicas que llegaban con atraso de Europa.
Basta recordar, por ejemplo, que al instituirse, las principales universidades
latinoamericanas tomaron como base los modelos europeos inglés, francés
y aleman, ademas de formar parte del emprendimiento colonial durante los
siglos XIX y XX (SCHWARTZMAN, 2006).

Con el PBO ha ocurrido algo similar, puesto que sus propuestas han
renovado argumentos de la agenda educativa latinoamericana (Brunner,
2008), principalmente la relaciéon de la ES con el sector productivo y el
mercado laboral. Ademas, con el interés de algunos paises europeos por
construir el EEES, reemergieron asuntos como la internacionalizacion, la
estandarizacion de créditos, el aseguramiento de la calidad, entre otros temas
asociados a los ejes propuestos en la Declaracion de Bolonia de 1999.

Como ocurrié durante los siglos XIX y XX, pautas como las que se
propusieron para la ES en la Declaracion de Bolonia se observaban como algo
loable y hasta digno de imitar, con el objeto de constituir un espacio flexible
y unificado de ES. No obstante las dudas que generaba su factibilidad, en
diversas regiones del mundo tuvo eco el espiritu de integracion y convergencia
que constituia el PBO; a proposito los siguientes ejemplos: Comunidad
de Africa Oriental, Region de Africa del Norte y Asociacion de Naciones
del Sudeste Asiatico (ASEAN); Estados Unidos y Canada (Association of
Universities and Colleges); Espacio de América Latina y del Caribe-Union
Europea (ALCUE); Espacio Iberoamericano del Conocimiento; Espacio
Comun de Educacion Superior (ECOES); Red de Macrouniversidades de
América Latina y el Caribe (GACEL-AVILA, 2011).

Sin embargo, en los afios recientes estas cuestiones han generado debate
y discrepancia en el mundo académico y en otros sectores sociales, puesto
que aunque existe consenso sobre la necesidad de reformar la Universidad,
también se asume que no todos los cambios son positivos (ROSIQUE;
ROSIQUE, 2011). Principalmente porque con las iniciativas promovidas
desde los 90, el PBO incluido, se ha recrudecido el dilema respecto a si
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la educacion representa un bien publico o puede ser un servicio comercial.
Tal cuestion le ha restado legitimidad a las medidas que se han venido
promoviendo para la reforma de la ES y de la Universidad.

Es claro que las tendencias marcadas por Europa o Norteamérica han
influido en AL y otras regiones del llamado tercer mundo, como México.
Esto es mas evidente cuando son impulsadas mediante organismos
multinacionales, teniendo como en el marco de referencia la globalizacion y
el modelo neoliberal.

Los paises subdesarrollados se adhieren a ciertas directrices, o deben
adherirse si quieren beneficiarse de ciertas medidas financieras. E1 BM
(Banco Mundial), la OCDE (Organizacion para la Cooperacion y Desarrollo
Econémicos), el FMI (Fondo Monetario Internacional), influyen en la
agenda politica mediante la presion ejercida a través de las condiciones de
sus créditos y la asesoria de sus expertos, que, ademas, en sus visitas a los
paises subdesarrollados se coordinan con algunos de los especialistas del
pais en cuestion, con el objeto de darle cierta legitimidad a las propuestas
y programas en cuestion. De esta manera, la educacion latinoamericana ha
seguido, ya por decision o coercion, pero siempre desde la asesoria experta,
pautas orquestadas desde esas y otras organizaciones.

Por ejemplo, y como antecedente de lo que ocurre en la actualidad, a
principios de la década de los 90 el BM apoyaba las reformas basadas en
la reduccion del volumen de inversiones publicas en la ES, estimulaba el
desarrollo de la educacion privada como instrumento de equidad, aunque
parezca paraddjico, daba prioridad a los aspectos comerciales de la ES
para que fuera considerada un bien de mercado y se reglamentara segin
los principios del comercio internacional (PEIXOTO, 2009). Estas y otras
iniciativas tuvieron eco en AL, como mas adelante se apreciara.

Como tales medidas estaban orientadas a restringir las regulaciones,
arbitrajes e intervenciones estatales en el desempefio de la actividad econdémica
privada, permitirian que los paises subdesarrollados atrajeran capital privado e
inversion extranjera. De acuerdo con Ruiz (2009: 323), estas politicas fueron
promovidas en el marco del Consenso de Washington, siguiendo los ejes de
plena libertad de mercado, disciplina fiscal y desregulacion del Estado.

Ademas del BM, los programas del FMI y del BID (Banco Interamericano
de Desarrollo) fomentaron esas directrices en el mundo subdesarrollado,
buscando echar a andar el Area de Libre Comercio de las Américas vy,
posteriormente, los Tratados de Libre Comercio (TLC). De esta manera se
fueron desarrollando mercados internacionales para la ES como servicio y, por
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consiguiente, se adoptd la logica de la competitividad del sistema econdmico,
en donde se contempla a la educacion como recurso estratégico (VERGER,
2005, citado por FEDELBFEBER, 2009), como se observara mas adelante.

Por las causas que dieron origen a esas iniciativas y por el rol que habian
asumido los organismos multinacionales en su promocion, desde algunos
sectores académicos se ponia en duda su legitimidad, denunciando que los
propositos impulsados eran econdmicos y no educativos, que habia objetivos
no declarados, y, en la implementacion de programas y mecanismos precisos,
se fueron denunciando también los efectos no deseados en el sistema educativo,
y en el entramado social mas amplio (MORALES; JIMENEZ, 2012).

Al igual que las reformas promovidas en los 90, las denuncias sobre
el origen econdmico del PBO son sus raices en el informe de la European
Round Table of Industrialists (ERT) (Mesa Redonda de los Industriales
Europeos), publicado en 1995, en el que se asume a la universidad como
productora de individuos aptos para incorporarse al mercado laboral europeo
(FELDBFEBER, 2009).

Igual ocurri6 con las Declaraciones de Lisboa (1997) y Paris (1998) que
precedieron a la de Bolonia (1999), y que fueron impulsadas inicialmente por los
paises europeos que se consideraban las potencias econémicas mas influyentes
en esa region y en otras partes del mundo (Francia, Alemania, Reino Unido e
Italia) (ROSIQUE; ROSIQUE, 2011, p. 232-233). En ese sentido, aunque habia
mas objetivos, ese proposito origind y/o potencio las criticas.

En AL, otro de los rasgos que menguo la legitimidad de las iniciativas
en cuestion, fue el hecho de que estaban enmarcadas en los acuerdos
comerciales, que en el caso de los gobiernos de Brasil, Argentina, Bolivia
y Meéxico, han beneficiado principalmente a los segmentos burgueses
locales e internacionales (LEHER, 2009). Aunque las politicas de apertura
economica han producido cierto equilibrio macroeconémico, asi como la
relativa modernizacion del aparato productivo, también han profundizado
la concentracion del poder econdmico, generado mayor desigualdad en la
distribucion del ingreso y exclusion social, y limitado las opciones de las
politicas econdémicas de los Estados (RUIZ, 2009, p. 324).

Enrazon de lo anterior, ademas de la cuestion de su origen, esas medidas
se han constituido como una trampa para los sistemas educativos, pues segin
Petrella (2001, citado por FELDFEBER, 2009), han reducido la politica a la
racionalidad tecnocratica, que ha sido uno de los principales impulsores en
esta ofensiva por la liberalizacion que debilita la soberania estatal, y que esta
compuesta por tres grupos: el mundo financiero e industrial, que mediante
los derechos de propiedad intelectual se apropia de la tecnologia y de la
ciencia a nivel mundial; las estructuras burocraticas, economicas y militares
del poder publico, que funcionan segun los intereses de los paises mas
industrializados y de organizaciones como la OMC (Organizacion Mundial
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de Comercio), el FMI y el BM; y, el mundo de la inteligencia, cientificos,
expertos y representantes de los medios masivos cercanos al mundo de los
negocios y a las estructuras del poder publico que, como se adelanto, se
coordinan con los especialistas de esas organizaciones mundiales.

Vendido como el unico modelo posible (MOLLIS, 2009, p. 85-86),
estos grupos consideran que la mundializacion, la desregulacion de la
economia, la privatizacion y la competencia, son las claves del progreso
tecnologico y del desarrollo social, y que, por tanto, es insensato oponerse a
ello (PETRELLA, 2001, citado por FELDFEBER, 2009).

Se trata de una época marcada por la omnipresencia del modelo
neoliberal, donde se denuncia que las instituciones publicas estdn en crisis
(BIRNBAUM, 2000), aunque esta aseveracion nunca se ha fundamentado
suficientemente, y que hay que meterles disciplina financiara (MOLLIS,
2009, p. 90). Un discurso alarmista para transmitir y convencer a la opinion
publica de la efectividad de las politicas (WACQUANT, 2009), en el que se
sostiene que un sistema de ES orientado hacia el mercado es mucho mejor
que el modelo tradicional financiado por el Estado (THE ECONOMIST,
2005, citado por LOPEZ, 2009).

Enrazon de lo anterior, no estd demas reiterar que el embate del mercado
en los asuntos publicos y, por ende, en el campo educativo, no hubiera sido
posible sin la responsabilidad y participacion activa o pasiva del Estado,
asi como de los grupos académicos mencionados. A decir de Ruiz (2009),
el Estado habria asumido un rol ‘subsidiario’, o bien, una funcion residual
en materia de politicas publicas, pues le corresponderia actuar donde el
mercado no llega, limitandose a mantener el orden interno y externo, y a
tareas de asistencia social que, al menos en México y probablemente en otros
paises de la region, cumple ineficazmente, como a menudo lo revelan los
indicadores sociales relativos a la desigualdad y exclusion social.

Dos. Bien publico o servicio comercial

“La impunidad persistio. El parlamento siguio aprobando
leyes que saqueaban al pais hasta convertirlo solo en
un nombre vacié” (MARTENEZ, 2002, p. 180).

La vision de la ES hoy es mas cercana a una mercancia o servicio
comercial que a un bien piblico (LOPEZ, 2009). En muchos paises de
AL la comercializacion y privatizacion fue promovida por los gobiernos
neoliberales, enfrentando a quienes, al poseer perspectivas opuestas,
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promovian la ES como un sector de servicios y, en el extremo opuesto,
quienes la siguen considerando como un bien publico (GARCIA, 2004;
DIDOU, 2005; KNIGHT, 2002, citados por FELDFEBER, 2009).

El debate surgio6 en los noventa con las publicaciones del BM (“Higher
Education. The Lessons of Experience”, 1994) y de la UNESCO (“Policy
Paper for Change and Development in Higher Education”, 1995), que partian
de conclusiones similares (constatacion del incremento de los efectivos
en la educacion superior, problemas de financiamiento generalizados,
diversificacion de las instituciones), aunque llegaban a conclusiones opuestas
sobre como afrontar esos desafios (DIAS, 2005, citado por PEIXOTO, 2009).

La intencion de universalizar la vision de la ES como servicio o
producto comercial, se apoyd en los mecanismos de los organizaciones
multinacionales, como lo muestra, por ejemplo, la serie de Encuentros sobre
Comercio de Servicios Educativos organizados para dar apoyo técnico a la
Internacionalizacion de la ES latinoamericana, que era un proyecto del BM.
El CERI (Centre for Educational Research and Innovation) de la OCDE
también contribuyd a esas negociaciones, con el Programa de Gestion
Institucional de la Ensenanza Superior (IMHE: Institutional Management in
Higher Education) (FELDFEBER, 2009).

A principios del segundo milenio el debate se exacerbd cuando la OMC
propuso regular la educacion, puesto que en la medida que los gobiernos
aceptaran la existencia de proveedores privados, ésta podria ser tratada como
otro producto comercial (BIZZOZERO, 2004, citado por PEIXOTO, 2009).
Entre 1999 y 2002, organizaciones universitarias de Norteamérica, Europa
y América Latina manifestaron su rechazo a la inclusion de la educacion a
las negociaciones de la OMC, mientras que en algunos paises se declaraban
las ventajas de la liberalizacion del comercio de servicios de ES (Australia,
Nueva Zelandia, Japon y Estados Unidos) (PEIXOTO, 2009).

En el ambito de la cultura se habria logrado lo que no se consiguioé con
la educacion, ya que en la UNESCO se aprobo en el 2005 la “Convencién
sobre Proteccion y Promocion de la Diversidad de las Expresiones Culturales
de las Naciones”, que permitiria a los paises limitar la comercializacion de la
cultura en los acuerdos internacionales (RUIZ, 2009, p. 340).

No es curioso que todo lo que se ha venido refiriendo en relacion
a iniciativas y medidas que orillaron a la comercializacion de la ES,
haya ocurrido paralelamente a las Declaraciones de Lisboa y Paris, que
constituyeron los antecedentes del PBO. Estos debates se extienden hacia
las pautas dictadas en la Declaracion de Bolonia, puesto que en los ejes
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propuestos, busqueda de la cooperacion internacional, la convergencia
o estandarizacion, el aseguramiento de la calidad, entre otras pautas, se
vislumbran rasgos de la mercantilizacion de la ES.

La mercantilizacion es mas evidente en las propuestas para la
internacionalizacion, que en la actualidad es uno de los principales
desafios de una buena parte de las universidades latinoamericanas. El
término internacionalizacion se refiere al proceso de integrar la dimension
internacional a las funciones de docencia, investigacion y servicio que
desempefian las instituciones de educacion superior, por lo que su uso
ha estado mas vinculado con el valor académico que con la motivacion
econdémica (KNIGHT, 2002, citada por FELDFEBER, 2009). Sin embargo,
las diferentes interpretaciones acerca del PBO y del desarrollo del EEES,
constituyen un ejemplo de las tensiones que atraviesan los procesos de
integracion y de las discusiones acerca de las posibilidades de que estos
procesos definan los escenarios de la mercantilizaciéon en el siglo XXI
(FELDFEBER, 2009).

Asimismo, aunque previamente la UNESCO habia definido la ES como
un bien publico (“Declaracion sobre Educacion Superior en el Siglo XXI.
Vision y Accion”) que se debia orientar en objetivos y necesidades sociales
(PEIXOTO, 2009), en un informe mas reciente sefial6 que el comercio de los
servicios de ES era una realidad y no se modificaria (“Educacion superior en
una sociedad mundializada”), no obstante que la OMC influya negativamente
en el desarrollo sostenible de la educacion (FELDFEBER, 2009).

Por tales razones, incluso en paises europeos ha habido manifestaciones
de rechazo al PBO y a la construccion del EEES. Como se anticipd, las criticas
se han centrado en la mercantilizacion de la universidad; ‘la universidad no
estd en venta’ es el lema de los grupos anti-Bolonia que han surgido en los
anos recientes (ROSIQUE; ROSIQUE, 2011: 238). Segtin esas agrupaciones,
esto va contra el espiritu de la universidad, que siempre ha estado desligada
del sector empresarial. Y, siguiendo a Feldfeber (2009), con las directrices del
PBO, el EEES cumpliria las funciones relacionadas con la OMC.

En México los cambios que abrieron la puerta a la mercantilizacion de
la ES comenzaron durante el gobierno de Miguel de la Madrid (1982-1988),
cuando el pais se incorpor6é al Acuerdo General de Tarifas y Aranceles
(GATT), antecedente de la OMC, en noviembre de 1986. La educacion fue
considerada como servicio comercial, a la par de otros como la comunicacion,
la construccion e ingenieria, los servicios financieros, etcétera. En ese marco,
el sector educativo comprende cuatro categorias: servicios de ensefianza
primaria, servicios de ensefianza secundaria, servicios de ensefianza superior
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y servicios de ensefanza para adultos, ademas se especifica el tipo ‘otros
servicios de ensefianza’ que incluye cualquier modalidad fuera del esquema
general (RODRIGUEZ, 2009, p. 299).

Junto con Chile, en la década de los 80 México fue uno de los primero
paises latinoamericanos en adoptar tales directrices neoliberales y en
echar andar las reformas consecuentes (MOLLIS, 2009). Sin embargo, sus
experiencias no sirvieron de alerta, segiin Peixoto (2009), puesto que fue
claro como la liberalizacion del comercio de servicios educativos provoco el
aumento de la brecha en términos de calidad de la educacion recibida entre
las personas de mayor y menor niveles de ingreso, agravando la inequidad
social. Como muestra un botdn, en México mas de mal mitad de la poblacion
vive en la pobreza; tal es la condicion de la mitad de nifios y adolescentes
que habitan en el pais, segun la CEPAL (2013).

Ademas, se pueden observar algunos de los indicadores sociales a veinte
afos del TLCAN entre Canada, Estados Unidos y México: en estos veinte
anos el poder adquisitivo ha sufrido una caida del 30%, y hubo un incremento
de 11.5 millones de personas pobres respecto a 1993; se multiplicaron las
exportaciones comerciales, pero con insumos estadunidenses, y por tanto
las utilidades se distribuyeron en muy pocas manos (Proceso, 2013). A pesar
de ser una de las naciones que ha firmado mas tratados de libre comercio
internacional, México es el tinico de los paises de AL en donde la pobreza no
se ha reducido en las ultimas décadas, sino al contrario.

El dilema acerca de la ES como bien o servicio, asi como de la
mercantilizacion de la universidad, se extiende también hacia la investigacion
cientifica, puesto que aunque se pregona que se trata de una actividad de
beneficio social, sus resultados son susceptibles a las demandas del mercado.
Incluso se alerta acerca de la disminucion del impulso a la investigacion
pura, privilegiando la investigacion con fines utilitarios. Se habla de
“tecnociencia” (BARBOSA, 2004, citado por FOLLARI, 2009) para referir
a la pretension pragmatista en boga, donde lo cientifico tiene sentido s6lo si
es aplicable e implica ganancias o utilidades.

Siguiendo estas directrices, ha habido modificaciones también en
el trabajo académico, orientando externamente su naturaleza, contenido
y organizacion; una forma de capitalismo académico (GONZALEZ
CASANOVA, citado por MOLLIS, 2009) que se orienta por la ley de la
oferta y la demanda (Ornelas, 2009). Ademas, banalizado por la ilusién
de una identidad mundial, el ultra-individualismo profesional promovido
desde las iniciativas neoliberales, ha fracturado y enajenado a la comunidad
cientifica, “pues prestigio, pecunia y privilegio cada vez provienen menos
de la institucion universitaria” (MOLLIS, 2009, p. 98-99). En lugar de una
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comunidad existe un conjunto de identidades superpuestas y enfrentadas
de actores gremiales y sujetos ultra-individualistas que tienen en comun la
ausencia de pertenencia institucional (MOLLIS, 2006).

La comunidad académica habria adoptado las reglas del Estado
Evaluador, pues no solamente han aceptado las nuevas reglas del juego
para la distribucion de los recursos publicos y otras prebendas, también
han internalizado la jerga tecnocratica y de calidad total que invade a la
ES. Incluso los estudiantes han ido siendo parte de esta forma de vida
institucional, que realza o enfatiza casi exclusivamente las apariencias de los
indicadores como evidencias del quehacer universitario.

Bajo estas logicas, en el ambito de la educacion, la investigacion
y la cultura se produjo una sustraccion de los procesos y resultados del
conocimiento y la cultura fuera del dominio publico, lo que acentud la
concentracion de los productos del saber y fue consolidando la transformacion
de la educacion, concebida como un bien y un derecho fundamental, en un
servicio comercial (RUIZ, 2009, p. 324). Incluso en la actualidad persiste la
nocion de que las economias mas importantes se basan en el conocimiento.
Esas nociones han dominado los debates vigentes sobre la ES.

Tres. Una oportunidad de negocio

“Goddamn there's always such a big temptation
1o be good, To be good

There's always free cheddar in a mousetrap, baby
Itsadeal its a deal”

Tom Waits, God's away on Business (2007)

El neoliberalismo es el proyecto ideologico y practica gubernamental
que propugna la sumision al libre mercado (WACQUANT, 2009, pp. 29-
32). Como marco de referencia, ha promovido la mercantilizacion de la
ES. Mientras que para unos esto constituye una trampa para la educacion
publica, para otros representa un desafio que atender para la reforma de la
Universidad en el contexto contemporaneo.

Es cierto que la Universidad se encuentra vinculada con el sector
productivo, pero no es la unica de sus funciones y, por tanto, no debe
consagrarse solo a ella, o subordinar a ésta las demas. En los parrafos previos
se ha demostrado la injerencia definitiva de los organismos multinacionales
en el disefio de politicas educativas en AL, en el marco del modelo econdmico
en boga, que fue promovido desde estas esferas y fue alentado desde la
accion u omision de los gobiernos y de otros grupos.
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El retiro del Estado de sus funciones como generador, regulador y
supervisor del funcionamiento del sistema educativo, habria contribuido a su
creciente privatizacion (RUIZ, 2009), haciendo que la ES sea vista como un
servicio comercial, convirtiéndola en una oportunidad de negocio, y, a sus
beneficiarios, la poblacion juvenil entre los 18 y 24 afios, como consumidores
o clientes potenciales.

La comercializacion de servicios de ES representa una industria
millonaria, y tiene un enorme potencial de rentabilidad, al incluir una
amplia gama de opciones, el reclutamiento y la capacitacion de estudiantes
internacionales, la ensefianza en linea, y el establecimiento de campos
universitarios en el extranjero lo que a su vez permite el desarrollo y venta
de franquicias (FELDFEBER, 2009; LOPEZ, 2009; RUIZ, 2009).

Ademas, el nimero de clientes potenciales se ha venido incrementando
considerablemente, aumentando el valor comercial del mercado. La matricula
universitaria en el mundo pasé de 13 millones en 1960 a 110 en el 2005; por
su parte, la UNESCO proyecta que en 2020 ésta sera de 125 millones de
personas (LEHER, 2009; RUIZ, 2009).

En América Latina ha ocurrido algo similar, pues la matricula de ES
paso de 1,646,308, en 1970, a 15,765,848 en 2005 (RAMA, 2008), aunque
solo representaba al 31% de la poblacion etaria correspondiente, entre 20
y 24 afios. En México, la ES atiende s6lo a 27 de cada 100 jovenes; la
matricula total para el ciclo 2011-2012 fue de 3,208,535 (ANUIES, 2013).
Se trata de un mega-sistema educativo, pues considerando todos los niveles
cuenta con mas de 30 millones de estudiantes. Como se aventurd antes, esto
representaria un negocio redituable, y una cartera de clientes muy atractiva
si se plantea desde la perspectiva comercial o de negocios.

Otro indicador que apoya la argumentacion corresponde a la cifra
mundial de estudiantes universitarios que cursan estudios en el extranjero,
pues la cifra casi se duplico entre 1995 y 2006, pasando de un 1 millon a 1
millén 900 mil (LOPEZ, 2009). Ademas, la cantidad seguird aumentando,
pues de acuerdo con el “Informe Mundial sobre la Movilidad de Estudiantes
en 2025, se pronostica que la demanda de educacion internacional aumentara
a 7.2 millones en ese ano (KNIGHT, 2005, citada por LEHER, 2009).

Hay otro tipo de cifras que fortalecen la nocion del negocio rentable,
a la vez que levantan sospechas acerca del retiro del Estado de los asuntos
publicos, la ES incluida. Estos se refieren a los montos que se manejan en las
recientes transacciones de los servicios educativos, asi como a otras cuestiones
financiaras. Por ejemplo, en 1998 el mercado internacional de movilidad
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estudiantil facturaba casi 30 mil millones de ddlares, lo que representaba el
3% de las exportaciones globales de servicios; para 2005 la cifra se increment6
a 50 mil millones (GUNI, 2005, citado por LEHER, 2009).

Asimismo, en la década pasada, en EEUU la exportacion de servicios
para la ES ascendia a unos 10 mil millones de dolares al afio y se ubicaba
dentro de los 5 sectores exportadores mas dinamicos (GERTEL, 2004, citado
por FELDFEBER, 2009). A principios del presente milenio, el valor de este
mercado era de tal magnitud que las inversiones mundiales de los paises mas
industrializados ascendian al doble que las del mercado automovilistico (DE
SOUSA SANTOS, 2005, citado por MOLLIS, 2006).

Por el tamafio del mercado educativo, de los clientes potenciales y
de los recursos involucrados, ha habido también un notable crecimiento y
diversificacion de proveedores de comercio transfronterizo; de acuerdo con
Knight (2005, citada por LEHER, 2009), algunos operan directamente en
las bolsas de valores como Apollo, Career Education Corporation, Sylvian
Learning Systems, University of Phoenix Online, Informatics, Aptech, otros
son universidades corporativas como las de Motorola y Toyota, y, otros atin
optan por la constitucion de redes de universidades.

Alentada por las iniciativas latinoamericanas de internacionalizacion,
la cifra continuara incrementandose; al igual que la necesidad de la ES, las
politicas correspondientes la han ido constituyendo como un componente mas
de las instituciones de educacion superior, como en los afios recientes paso con
la educacion universitaria, que dejo de ser una opcion como cualquier otra,
para representar un componente de la vida (SCHWARTZMAN, 2006).

En ese marco de mercantilizacion, las operadoras de capital financiero
estarian avidas de explotar la ES; en afos recientes, la corporacion Merrill
Lynch calcul6 el mercado mundial de conocimiento por medio de la internet
en 9 mil 400 millones de dolares en 2000, monto que seguro ha sido
multiplicado varias veces hasta la actualidad (LEHER, 2009). Una sintesis
de los indicadores econdmicos mencionados se muestra en la siguiente tabla.

Indicadores de la rentabilidad

Matricula universitaria mundial en la actualidad, segtn la UNESCO 182,441,438 de estudiantes
Demanda de educacion internacional en 2025 7.2 millones de estudiantes
2005: el mercado internacional de movilidad estudiantil facturaba 50 mil millones
2005: equivalencia en exportaciones globales de servicios 3%
Entre 2000 y 2010, en los EEUU la exportacion de servicios de ES -
g 10 mil millones
era uno de los 5 sectores exportadores mas dinamicos y facturaba
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En esa direccion, aunadas al incremento cuantitativo de la matricula y
de los indicadores economicos referidos, paralelamente se han observado
cuestiones que redondearian las posibilidades del negocio. Los procesos
relativos a las politicas y a las dinamicas de las instituciones de la ES, se
han acompanado de la difusién o posicionamiento de la ES en el gusto del
cliente. Esto ha generado un cambio en la transformacion en la racionalidad
de la educacion universitaria o profesional, que coadyuvaria a posicionarla
en el mercado.

Las corporaciones que se han embarcado en esta empresa han visto
crecer sus utilidades de manera consistente. Por ejemplo, con el caso de la
UVM (Universidad del Valle de México), Rodriguez (2009) muestra como,
entre 1996 a 2003, las ganancias del grupo Sylvian Learning Systems al que
pertenece esa institucion, se cuadruplicaron. En el caso de ese grupo, existe
un vinculo cuestionable con las agencias acreditadoras de cada pais donde
tiene sus activos, asi como con las agencias internacionales correspondientes.
En ese marco, este tipo de asociaciones y agencias también aumentan
sus utilidades pues las iniciativas instan a las universidades a seguir los
lineamientos de la acreditacion, para poder concursar por el financiamiento
extraordinario, como ocurre en el caso de México.

Se trata de un negocio redondo, puesto que los gobiernos no sélo
se han encargado de hacerle juego a la iniciativa privada y a las voraces
corporaciones econémicas, también han propiciado las condiciones para el
desarrollo de sistemas de créditos universitarios, para los consumidores que
no pueden costearse por si solos el producto, y de esta manera garantizar la
demanda las corporaciones implicadas.

Incluso, puede augurarse que algunos sectores de la iniciativa privada
ganan por partida doble, puesto que no sélo se benefician de las condiciones
de los créditos que se otorgan a los clientes, sino que también, apoyados
por las reformas laborales en ciernes, como recientemente ha ocurrido
en México, ofertan precarios espacios laborales que no satisfacen las
expectativas profesionales creadas durante el posicionamiento del servicio.

En México, con la venia de una institucion financiera correspondiente,
el monto otorgado para los préstamos universitarios en el sexenio anterior
(2006-2012) triplicaba el destinado a otorgar becas a estudiantes universitarios
en desventaja social. Un signo de los tiempos que corren. Mas adelante se
muestran algunos indicadores del deterioro del empleo.
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Cuatro. Un sistema que promueve desigualdad
e inhibe la movilidad social

“Pero de nada ha servido haberme yo titulado,

como todos mis colegas, andamos por todos lados,

en busca de un buen trabajo y sin poder encontrarlo...
He luchado por superarme para un mejor futuro...

pero el resultado es que trabajo en lo que sea...

este titulo que tengo solo me ha servido para dos cosas,
para limpiarme el sudor y para secarme el llanto...

no es justo que el titulado ande quebrado y sin chamba.”
Los Tigres del Norte, El titulado (1997)

El problema es que las politicas econdmicas aplicadas en AL, disefiadas
e inducidas por los organismos financieros multilaterales, no han disminuido
la desigualdad. En la practica, se induce a los gobiernos a que servicios
como la educacion sean tratados como mercancias y no como derechos.
La tendencia a la privatizacién ha creado servicios de primer mundo para
unos pocos y ha marginado de ellos a la mayor parte de la poblacion. Las
politicas han llevado a que la educacion se torne de mecanismo de inclusion
y movilidad social para convertirse en uno de concentracion del saber y de
exclusion (RUIZ, 2009, p. 325-338).

El retraimiento del Estado de los asuntos publicos, la liberalizacion
del mercado de los servicios educativos de ES, asi como la magnitud de la
poblacion de potenciales consumidores, han generado que el mercado se vuelva
muy atractivo para los inversionistas interesados. Un negocio muy rentable,
pero muy exclusivo. Una empresa que genera desigualdad y exclusion.

La ES yano es mas una puerta a la movilidad social. Quizas un producto
posicionado como componente de la vida juvenil. Sin embargo, si se trata de
un servicio comercial, y ya no de un bien publico, entonces es un servicio
enganoso, pues parece no cumplir con lo que dice su afan publicitario y
mercadologico, su promesa de movilidad social; servicio engafioso también
porque genera frustracion y desencanto, principalmente en la poblacion
juvenil. Aunque hay que asumir que la creacion de puestos de trabajo es
independiente del proceso educativo y de la formacion profesional, como lo
sefiala Schwartzman (2006).

Esto es mas que evidente en la ES privada; en México, una buena parte
del sector, universidades ‘patito’ o de ‘cochera’, irresponsablemente oferta
las carreras de mayor demanda sobre poblando el campo de egresados en un
mercado en donde cada vez es mas dificil conseguir empleo. Esto no sélo

(O]
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ayudados por la indiferencia o el apoyo de los gobiernos en turno, también
las plantas académicas de algunas universidades publicas, cuya ndmina se
cubre con recursos publicos, participan del negocio de la educacion superior
privada, por no hablar de la educacion basica.

Lo anterior resulta un tanto irénico, pues hasta los 80 las instituciones
privadas eran predominantemente filantropicas y confesionales. Sin
embargo, como ya se menciond, desde los 90 las instituciones empresariales
han ido asumiendo la supremacia del sector. Esto ocurrié con el apoyo
estatal mediante el establecimiento de medidas gubernamentales afines
a los intereses privado-mercantiles, como las exenciones tributarias, la
desregulacion del control estatal sobre las privadas y la creacion de sistemas
de evaluacion favorables al sector (LEHER, 2009). En esa direccion, la
inversion privada en la ES no se constituyd como un instrumento de equidad
(PEIXOTO, 2009), sino que ha venido ocurriendo exactamente lo opuesto,
ha generado inequidad.

Esta no es una situacion privativa de la region latinoamericana o del
tercer mundo. Por tanto, si el proposito del PBO era establecer un vinculo
mas estrecho con el mercado laboral, entonces atun representa un desafio.
Por ejemplo, en el caso de Espafa, 2 de cada 10 egresados no tienen
empleo (18%), o se encuentran en paro los siguientes cuatro afios después
de terminar su carrera; la media europea corresponde al 5% (ROSIQUE;
ROSIQUE, 2011, p. 240).

Ademas, en la mayoria de los paises del mundo hay un aumento en
la brecha entre los jovenes de mayores y menores ingresos respecto de
los afios que permanecen en el sistema escolar y sus expectativas para
ingresar al mundo laboral (RUIZ, 2009, p. 324). Por eso las denuncias a los
modelos econémicos que han acrecentado la desigualdad y pulverizado las
expectativas de movilidad social mediante la formacion.

Por supuesto México no es la excepcion. Los sectores poblacionales mas
afectados por el desempleo son aquellos que cuentan con mayor preparacion
académica. Como ocurre en otros paises de AL, los egresados de la ES
triplican o cuadruplican el nimero de espacios disponibles en el mercado
laboral. De hecho, cifras recientes muestran como los sectores sociales
mas escolarizados son mas vulnerables al desempleo, al empleo precario
o subempleo. La juventud con estudios superiores ha sido la poblacion
mas afectada, de acuerdo con la grafica que se presenta a continuacion (EL
UNIVERSAL, 2013).
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PARO Y EDUCACION

Una parte importante de la poblacion desocupada en México cuentan
con estudios medio superior y superior
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Nota: Las cifras corresponden

F”fntfﬂegi— T al mes de noviembre.de 2013

Parece contraproducente, paraddjico, o hasta incluso una cuestion de
humor negro. El negocio que representa la oferta de ES en el marco de la
irrupcion del mercado, no logra la satisfaccion del cliente, como es mas
probable que ocurra con otro tipo de servicios o productos mas convencionales
segun las normas comerciales. No hay trabajo.

Por eso lo exclusivo de la rentabilidad del negocio, hay satisfaccion para
quienes prestan los servicios, no para los clientes, puesto que la mejora sus
condiciones laborales y sociales queda en entredicho. Luego esta el tema de
los créditos educativos con los que los inversionistas ganan por partida doble
pues, como se adelantd, subyugan a los consumidores con los préstamos, y
porque cuando los emplean, si es que los emplean, les ofrecen una vacante
cada vez mas deteriorada. Lucran con las expectativas profesionales y las
aspiraciones de movilidad social de la juventud.

Un rasgo en comun en AL, ademas de la expansion y diversificacion
de la oferta de la ES, es su escasa vinculacién con el mercado de trabajo.
Siguen obteniendo empleo quienes lo tienen asegurado por su posicion
en el entramado de las relaciones sociales, es decir, quienes participan en
las relaciones corporativas y clientelares. Si se incluye la variable de las
relaciones corporativas y clientelares, las ‘palancas’, como el medio mas
eficaz para conseguir empleo, los magros resultados de la relacion entre la
universidad y el mercado laboral se agudizan.
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Esta cuestion no es atribuible solamente a los recién egresados de la
ES, sino que es un mal que aqueja a una buena parte del mercado laboral,
incluidos el sistema educativo y la Universidad, pues son instituciones que
reproducen casi todos los vicios sociales. En ese sentido, cuando replican las
relaciones corporativas y clientelares, recrudecen o agudizan sus efectos en
la relacion entre la formacion profesional y el mercado laboral.

Segun Mollis (2006), esto ha venido ocurriendo en los procesos
para la asignacion de plazas laborales, pues los concursos docentes en la
ultima década han devenido en dispositivos politico-clientelares mas que
académicos; jurados observados, dictamenes recusados y presentaciones
judiciales dan cuenta de la arbitrariedad de los mecanismos instalados.

Aestas cuestiones habria que sumarle una version del ultraindividualismo
que se mencionaba como rasgo de la comunidad académica; estudiantes
y egresados de la ES, contaminados por los impetus mercantilistas, ya
no participan del histérico proceso de formacion de una clase politica
comprometida con los destinos nacionales y una moral publica, pues su
formacion transita del ethos publico al ethos corporativo, perfilado por
las demandas del reducido mercado ocupacional, que requiere de una
racionalidad instrumental (MOLLIS, 2009). Muestra del entorno que
promueve el egoismo y la busqueda de objetivos individuales y beneficios
personales, se constituirian apenas como consumidores de un servicio en un
ambiente de mercado, y en contendientes por los escasos espacios laborales.

La ES publica ya esta despolitizada, pues ya no esta a la vanguardia de
las luchas politicas por la democracia y el desarrollo social, al contrario, la
normalidad es el acatamiento de las reglas sociales marcadas por el juego
macabro del mercado. Ya no predomina el estudiante politizado sino el que
busca los beneficios privados de la ES. Al parecer, los que estan politizados
ahora son los profesores (SCHWARTZMAN, 2006); pero su activismo se
remite al cubiculo, a la comodidad de la oficina (BECHER, 2001), como
ocurre con las denuncias del presente documento y quien lo escribe.
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Cinco. Cierre

“You look so tired and unhappy
Bring down the government

They don t, they don t speak for us”
Radiohead. No surprises (1997)

Uno de los debates contemporaneos gira en torno a si la ES
latinoamericana debe seguir las pautas del PBO, y promover la integracion
regional; ;debe ser ésta una prioridad para los sistemas educativos de cada
pais? Estas cuestiones se tienen que desvelar al trasluz de la experiencia
europea, que muestra resultados irregulares y aun muchos desafios. La
integracion por regiones, los origenes del proyecto, las pautas y estrategias, en
fin, cada uno de los rasgos de la construccion del EEES parece interesante de
emular; sin embargo, en América Latina, incluso en Europa, hay cuestiones
mas urgentes, aunque esto no implica que la integracion de los sistemas de
educacion superior latinoamericanos no sea deseable, y quizas hasta factible
en el futuro proximo.

Aun asi, no se puede negar la influencia del PBO. Entre otras pautas
difundidas y promovidas por organizamos multinacionales, ha sido evidente
en la renovacion de conceptos y estrategias para los sistemas educativos.
En ese sentido, iniciativas como el PBO han repercutido también en el
debate latinoamericano y en politicas de educacion superior de la region:
internacionalizacion, acreditacion, calidad, son términos comunes y repetitivos
en los programas sectoriales y documentos institucionales correspondientes.

Inclusohay varios ejemplos deintegracionyde proyectos multinacionales
con similares objetivos a la construccion del EEES. Sin embargo, el
foco del debate académico se ha situado en la creciente privatizacion y
mercantilizacion de la ES. Desde luego, no solo se trata del PBO y lo que ha
venido aconteciendo desde entonces. También se debe considerar la escalada
de iniciativas promovidas desde entonces, asi como de la imbricacion de las
fuerzas del mercado, los organismos multinacionales, aunado al retraimiento
de los gobiernos de los asuntos publicos.

Hasta ahora esas y otras iniciativas sélo ha sido posible asumirlas en el
discurso o en la retérica, puesto que al menos en la experiencia mexicana,
se ha modificado mas la forma que el fondo de la practica institucional, una
forma de esnobismo educativo (ASTIN, 1991). Pero hay cuestionamientos
que faltan en el debate, o que al menos se han ocupado un lugar secundario.
Con el furor de la armonizacion y la convergencia regionales, que se
han concretado principalmente con la estandarizacion de créditos y
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competencias, se han obviado las preguntas sobre las teorias pedagdgicas
y del curriculum que subyacen a estos propositos (KARSETH, 2008);
incluso, qué teorias sociales, organizacionales y econémicas impulsan las
dindmicas de la Universidad en el siglo XXI.

El proposito que ha inspirado las reformas ha sido la necesidad de que
la ES tenga una mayor adaptacion a los requerimientos del mercado laboral.
Reformar el sistema para fomentar la movilidad e incentivar el empleo, como
lo muestran las Declaraciones y documentos normativos correspondientes.

Las iniciativas educativas de los afios recientes son producto de
la influencia del neoliberalismo en la educacion y en las instituciones
publicas. Aunque puede haber algunas reservas para validar tajantemente
esta aseveracion, el rasgo mas evidente es el retraimiento del Estado de
los asuntos publicos, principalmente en materia de financiamiento y las
restricciones presupuestarias a todo lo que se considera publico. Desde luego,
tales restricciones no han alcanzado las nominas de la alta burocracia ni de
los representantes populares, pues sus ingresos no menguaron, al contrario.
En 2011, en México un diputado le costaba anualmente al erario publico
entre 10.5 millones de pesos (casi un millon de dolares), mientras que el
promedio anual de los estimulos que da el CONACYT (Consejo Nacional de
Ciencia y Tecnologia) a un cientifico mexicano, como complemento salarial,
también con recursos publicos, equivale a lo que un diputado percibe en un
mes (SHERIDAN, 2011).

A modo de mea culpa, hay criticas desde los propios organismos
financieros internacionales que las impulsaron. Por ejemplo, el BM reconoce
que la apertura economica no rendido los frutos esperados, que ha habido
destruccion del aparato productivo, y que el comercio no es suficiente motor
del crecimiento (RUIZ, 2009).

La ES se encuentra en proceso de mercantilizacion, y se ha ido
conformando como una oportunidad de negocios para la iniciativa privada, y
particularmente para corporaciones internacionales. Hay muchas evidencias
al respecto. En apoyo a esta tendencia, paralelamente ha habido un cambio en
la racionalidad de la ES, pues ya no se concibe como una opcién, sino como
un elemento indispensable de la vida juvenil, no obstante las condiciones del
empleo para la poblacion con estudios universitarios.



®

O ESPACO EUROPEU DE EDUCAGAO SUPERIOR (EEES)
PARA ALEM DA EUROPA 105

REFERENCIAS
ANUIES. (2013) Anuario Estadistico. México: ANUIES, 2013.

ASTIN, Alexander. (1991), “;Por qué no intentar otras formas de medir la
calidad?” Revista de la Educacién Superior, Volumen XX (2), Numero 78.

BECHER, T. (2001). Tribus y territorios académicos. La indagacion in-
telectual y las culturas de las disciplinas. Espana: Gedisa

BIRNBAUM, R. (2000). “The Life Cycle of Academic Management Fads”.
Journal of Higher Education, vol. 71, p. 1-12.

BRUNNER, J. (2008). “El proceso de Bolonia en el horizonte latinoamer-
icano: limites y posibilidades”. Revista de Educacion. Nimero extraordi-
nario, p. 119-145.

CEPAL. (2013). Panorama Social de América Latina 2013. Santiago de
Chile: CEPAL-Naciones Unidas.

EL UNIVERSAL. “Preparados sufren mas desempleo”. Disponible en:
<http://www.eluniversal.com.mx/finanzas-cartera/2014/preparados-su-
fren-mas-desempleo--977086.html#educacion>. Acceso en: 4 ene. de 2014.

FELDBFEBER, M. (2009). “Educacion ‘;en venta?’ Tratados de libre
comercio y politicas educativas en América Latina”. En: GENTILI, P,
FRIGOTTO, G.; LEHER, R.; STRUBIN,n F. (comps.). Politicas de pri-
vatizacion, espacio publico y educacion en América Latina. Argentina:
CLACSO, Homo Sapiens. p. 135-162.

FOLLARI, R. (2009).Para un mas alla de la mercantilizacion educativa:
(pueden administrarse los valores? En: GENTILI, P.; FRIGOTTO, G.; LE-
HER, R.; STRUBIN, F. (comps.). Politicas de privatizacion, espacio pu-
blico y educacion en América Latina. Argentina: CLACSO, Homo Sapi-
ens. pp. 163-180.

GACEL-AVILA, J. (2011). “Impacto del proceso de Bolonia en la edu-
cacion superior de América Latina”. Revista de Universidad y Sociedad
del Conocimiento, Volumen 8, Numero 2, 123-134.



106

GENTILLL P.; FRIGOTTO, G.; LEHER, R.; STRUBIN, F. (2009) (comps.).
Politicas de privatizacion, espacio publico y educacion en América Lati-
na. Argentina: CLACSO, Homo Sapiens.

KARSETH, B. (2008). “Qualifications frameworks for the European higher
education area”. Learning and Teaching, vol. 1, Number 2, p. 77-101.

LEHER, R. (2009). “Estrategias de mercantilizacion de la educacion y ti-
empos desiguales de los tratados de libre comercio: el caso de Brasil.”. En:
GENTILI, P.; FRIGOTTO, G.; LEHER, R.; STRUBIN, F.(2009) (comps.).
Politicas de privatizacion, espacio publico y educacion en América Lati-
na. Argentina: CLACSO, Homo Sapiens. pp. 15-66.

LOPEZ, F. (2009). “La universidad latinoamericana y los procesos de inter-
nacionalizacion: las estrategias de financiamiento”. En: GENTILI, P.; FRIG-
OTTO, G.; LEHER, R.; STRUBIN, F.(comps.). Politicas de privatizacion,
espacio publico y educacion en América Latina. Argentina: CLACSO,
Homo Sapiens. p. 239-264.

MARTINEZ, T. (2002). El vuelo de la reina. Espafia: Alfaguara.

MOLLIS, M. (2006). “Geopolitica del saber: Biografias recientes de las uni-
versidades latinoamericanas”. En: VESSURI, H. (2006). Universidad e in-
vestigacion cientifica. Buenos Aires: CLACSO. p. 85-101.

MOLLIS, M. “Universidades nacionales y transnacionales. Siglos XIX al
XXI”. En: : GENTILI, P.; FRIGOTTO, G.; LEHER, R.; STRUBIN, F.(-
comps.). Politicas de privatizacion, espacio publico y educacion en Amé-
rica Latina. Argentina: CLACSO, Homo Sapiens. p. 225-238, 2009.

MORELES, J.; JIMENEZ, S. A. (2012). “El conocimiento publicado sobre
la evaluacion educativa. Recomendaciones para la practica y la politica”.
Dialogos sobre educacion. Temas actuales en Investigacion Educativa, Nu-
mero 3. p. 1-14.

ORNELAS, J. (2009). “Neoliberalismo y capitalismo académico”. En:
GENTILI, P.; FRIGOTTO, G.; LEHER, R.; STRUBIN, F.(comps.). Poli-
ticas de privatizacion, espacio publico y educacion en América Latina.
Argentina: CLACSO, Homo Sapiens. pp. 83-120.



®

O ESPACO EUROPEU DE EDUCAGAO SUPERIOR (EEES)
PARA ALEM DA EUROPA 107

PEIXOTO, J. (2009). “Derechos humanos y comercio, juna relacion conflicti-
va? La proteccion del derecho a la educacion en las negociaciones comerciales
internacionales”. En: : GENTILI, P.; FRIGOTTO, G.; LEHER, R.; STRUBIN,
F.(2009) (comps.). Politicas de privatizacion, espacio publico y educacion
en América Latina. Argentina: CLACSO, Homo Sapiens. p. 181-204.

PROCESO. (2013). “El fiasco del TLC: menos empleo, menos salario, mas
pobreza”, 2013. Disponible en: <http://www.proceso.com.mx/?p=361741>.
Acceso en: 6 ago. de 2014.

RAMA, C.(2008). “Las Macrotendencias de la Educacion Superior en
América Latina”.Disponible en: <http://www.slideshare.net/claudiorama/
las-macrotendencias-de-la-educacin-superior-en-amrica-latina-presenta-
tion>. Acceso en: 14 nov. de 2013.

RODRIGUEZ, R. “La educacion superior transnacional en México. El caso
Sylvan-Universidad del Valle de México”. En: GENTILI, P.; FRIGOTTO,
G.; LEHER, R.; STRUBIN, F.. (2009) (comps.). Politicas de privatizacion,
espacio publico y educacién en América Latina. Argentina: CLACSO,
Homo Sapiens. p. 297-322.

ROSIQUE, G. J.; ROSIQUE, J. A. (2011). “El proceso de Bolonia: Los de-
safios de la convergencia europea en instituciones de educacion superior en
Espana”. Espacios Publicos, vol. 14, no. 30, p. 231-245.

RUIZ, A. (2009). “Impactos de la globalizacion y del TLC del Pert con
Estados Unidos en la educacion”. En: GENTILI, P.; FRIGOTTO, G.; LE-
HER, R.; STRUBIN, F. (2009) (comps.). Politicas de privatizacion, espa-
cio publico y educacion en América Latina. Argentina: CLACSO, Homo
Sapiens. p. 323-342.

SCHWARTZMAN, S. (2006). “;Existe una universidad latinoamerica-
na?”. Disponible en: <http://www.schwartzman.org.br/sitesimon/?page
1d=546&lang=en-us>. Acceso en: 14 nov. de 2013.

SHERIDAN, G. (2011). “Diputados contra inteligentes”. Letras Libres,
Septiembre.

WACQUANT, L. (2009). Castigar a los pobres. El gobierno neoliberal de
la inseguridad social. Espafia: Gedisa.






CAPITULO V

IMPACTO DEL ACUERDO DE
BOLONIA EN EL SISTEMA DE
EDUCACION SUPERIOR EN CHILE

Oscar Espinoza®
Luis Eduardo Gonzadlez*

Presentacion

El proposito del presente capitulo es determinar las repercusiones que
ha tenido el Acuerdo de Bolonia en el sistema de educacion superior chileno.
En particular el andlisis se ha centrado en el nivel universitario, debido a que
no se dispone de informacion suficiente para los otros niveles de formacion
terciaria no universitaria, esto es en el caso chileno, institutos profesionales
y centros de formacion técnica.

En el plano universitario el analisis se concentra preferentemente en las
instituciones publicas que conforman el Consejo de Rectores de las Univer-
sidades Chilenas (CRUCH), dado que tampoco se dispone de informacion
suficiente y agregada a nivel nacional de las entidades privadas.

Se opt6 para realizar el analisis de impacto seguir el ordenamiento de
los seis objetivos trazados en el Acuerdo de Bolonia, esto es: la adopcion de
un sistema de titulaciones comun, la homogeneizacion de una estructura cu-
rricular, la creacion del sistema de créditos transferibles (SCT), la promocion
de la movilidad académica, el aseguramiento de la calidad, y el fortaleciendo
de un trabajo en red que consolide el espacio europeo de educacion superior.
Junto con ello, se analizaron dos procesos surgidos con posterioridad para la
implementacion del Acuerdo, vale decir: desarrollo curricular centrado en el
estudiante y empleabilidad de los egresados.

Cabe destacar que al hacer analisis de impacto en el caso de Europa se
trata de lo que ocurre a nivel de un continente, mientras que en el caso de
Chile se trata solo de un pais. Por ello, en algunas instancias se utiliza como
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referente el ambito latinoamericano y el espacio europeo. Como es evidente,
las condiciones de desarrollo de la educacion superior en uno y otro hemis-
ferio son sustancialmente diferentes.

El capitulo se ha estructurado en cinco apartados que incluyen los ante-
cedentes sobre el acuerdo de Bolonia, los objetivos del acuerdo y su imple-
mentacion en Europa, las repercusiones del Acuerdo en el sistema universi-
tario chileno, las conclusiones y los desafios y prospectivas.

1. ANTECEDENTES GENERALES DEL
ACUERDO DE BOLONIA

El acuerdo suscrito por los ministros de educacion de Europa en la Uni-
versidad de Bolonia (UNION EUROPEA, 1999) debe entenderse en el mar-
co de un proceso mas amplio que contemplaba la creacion de una comunidad
de paises que conformaban la unidon europea que tenia expresamente una
intencionalidad econdémica, politica, demografica, cultural y de posiciona-
miento estratégico del continente europeo en el concierto mundial, tal como
se detalla a continuacion:

*  En el plano econdmico se intenta: expandir la demanda eliminan-
do las barreras comerciales para alcanzar a una poblaciéon mas am-
plia; incrementar la mano de obra mediante una oferta de recursos
humanos a nivel internacional facilitando su traslado sin barreras
de movilidad; mejorar la competitividad de los productos europeos
en un mundo globalizado, mediante las alianzas productivas entre
las empresas, la creacion de industria de maquila y el desarrollo de
un stock de mano de obra que potencie la oferta.

*  Enlo politico se pretende consolidar una unidad internacional que
genere estabilidad de largo plazo, evite las dificultades de los na-
cionalismos exacerbados y promueva la integracion entre los ciu-
dadanos de distintos paises que otrora se enfrentaron en diversos
conflictos bélicos. Ello justifica la creacion de los organismos de
gobierno de la comunidad europea.

*  Enlo demogréfico se trata de enfrentar mancomunadamente el enve-
jecimiento de la poblacion y la sostenibilidad de la poblacion pasiva.

En lo que concierne al &mbito cultural, se plantea el fortalecimiento de
una identidad propia que fortalezca la cohesion social entre paises.
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*  En cuanto al posicionamiento estratégico del continente europeo,
se propuso generar un sistema de defensa articulado que garanti-
zara la unidad regional y evitara las posibles amenazas externas.

El Acuerdo de Bolonia se concreta para: satisfacer los requerimientos
del sector productivo de la union europea, tanto en la preparacion de los
cuadros de mayor cualificaciéon como en el desarrollo cientifico y tecnolo-
gico; y, para fortalecer una cultura identitaria que contribuya a conformar
el espacio europeo.

Con posterioridad, se ha ido constituyendo paulatinamente el Espacio
Europeo de Educacion Superior, impulsado por la Union Europea, para: a)
armonizar los sistemas universitarios de manera que todos ellos tengan una
estructura homogénea de titulos de pre-grado y postgrado; b) tener una mis-
ma valoracion de la carga lectiva de los estudios, cursos, asignaturas, califi-
caciones; y, ¢) establecer una estructura de titulaciones y formacién continua
facilmente entendible por todos los estados miembros. El objetivo es dotar
a Europa de un sistema universitario homogéneo, compatible, flexible y de
calidad, que permita a los estudiantes y titulados universitarios una mejor
preparacion y una mayor movilidad.

En este esquema, el estudiante pasa a ser el centro del sistema ya que
es el principal actor del mismo, valorandose el esfuerzo que necesita realizar
para superar las enseflanzas, y no Unicamente las horas de clase a las que
debe asistir. En consecuencia, se releva el manejo de las herramientas de
aprendizaje por sobre la mera acumulacion de conocimientos. Esto significa
que los sistemas universitarios debieran ser flexibles para que el estudian-
te-ciudadano se forme de acuerdo con sus intereses y capacidades persona-
les, laborales e intelectuales (SUAREZ, 2007).

El proceso para poner en practica el acuerdo de Bolonia ha sido una ta-
rea mancomunada de las universidades y gobiernos europeos que han debido
enfrentar la ineficiencia de la formacion terciaria asociada a la prolongacion
excesiva de las carreras y programas, la alta desercion, la rigidez curricular y
la disminucion de la poblacion joven. A esta labor se le ha dado seguimiento
a través de las reuniones bienales de los ministros de educacion superior eu-
ropeos. Para ello se desarrollaron distintas acciones, incluyendo: la fijacion
de una perspectiva de 10 afios; la incorporacion de la mayoria de los paises
del continente; y la definicioén de objetivos claros que comprenden: un marco
comun de titulaciones, una estructura curricular por ciclos, la medicion de
la carga académica del estudiante en créditos, la promocion de un sistema
de aseguramiento de la calidad a nivel europeo, y, el fomento a la movilidad
interinstitucional. El acuerdo de Bolonia constituye un compromiso politico
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(no un tratado) para modificar las estructuras curriculares de manera con-
vergente y también un renovacion de los procesos de ensefianza aprendizaje
(HAUGH s/f).

Entre los cambios mas positivos que se derivan del acuerdo de Bo-
lonia se pueden sefalar: el mejoramiento de las capacidades laborales de
los egresados, el reconocimiento internacional de los titulos; y la valoracion
del trabajo académico a través de un sistema estandarizado de créditos. Sin
embargo, el acuerdo de Bolonia ha sido cuestionado desde diversas perspec-
tivas, argumentandose que: el incremento de horas obligatorias dificulta la
compatibilizacién entre estudio y trabajo; el surgimiento de un segundo ciclo
de especializacion redunda en una prolongacion de los estudios y en una eli-
tizacion de la universidad; y la excesiva vinculacion de los estudios con los
requerimientos del sector productivo redunda en el deterioro de la funcion
académica de la universidad.

Sin lugar a dudas, parte importante de las propuestas establecidas en
el acuerdo de Bolonia, conjuntamente con los avances logrados en términos
de la certificacion, reconocimiento y armonizacion curricular al interior
de los sistemas educativos, la orientacion hacia el trabajo y la movilidad
de estudiantes, se han proyectado hacia América Latina, y hacia Chile
particularmente a través del proyecto TUNING. Estas propuestas han
estado presentes en alguna medida en los sistemas de educacion terciarios
de Ameérica Latina, aunque no necesariamente han tenido un impacto
significativo debido a que se establecen en condiciones de contexto muy
distintas (ESPINOZA; GONZALEZ, 2009).

2. CRITERIOS PARA ANALIZAR EL IMPACTO:
OBJETIVOS DEL ACUERDO DE BOLONIAY LOS
PROCESOS RELEVANTES POSTERIORES

A continuacion, se presentan los objetivos perseguidos con el Acuerdo
de Bolonia y dos procesos de implementacion derivados de dichos objetivos,
los cuales seran utilizados como referentes para analizar las repercusiones
del Acuerdo en el sistema terciario chileno.

2.1. Objetivos del acuerdo de Bolonia
Los objetivos consignados en el Acuerdo de Bolonia incluyen: la adop-

cion de un sistema de titulaciones facilmente comprensible y comparable; la
adopcion de un sistema basado esencialmente en dos ciclos fundamentales,
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pregrado y grado; el establecimiento de un sistema de créditos trasferibles;
la promocion de la movilidad académica; la cooperacion europea para el
aseguramiento de la calidad; y la promocion de la cooperacion inter-institu-
cional a nivel europeo (UNION EUROPEA, 1999).

La adopcion de un sistema de titulaciones mds homogéneo en Europa

En Europa existia bastante heterogeneidad en materia de titulos y gra-
dos. En términos generales co-existia el sistema britanico organizado en ba-
chillerato, maestrias y doctorados y el sistema de Europa continental que
consideraba la licenciatura y los doctorados. A ello se suma el caracter pro-
fesionalizante desde los inicios de cada carrera del modelo de universidad
napolednica en contraposicion con una formacion mas amplia en un primer
nivel, y un segundo nivel de especializacion del modelo britanico. Bajo esas
condiciones la movilidad de estudiantes y trabajadores se hacia muy com-
pleja e incompatible.

En consecuencia, el Acuerdo de Bolonia intenta buscar la convergen-
cia hacia un sistema flexible, comparable y compatible que, por una parte,
evitara la disociacion entre las actividades de los mercados europeos y los
sistemas de titulacion nacionales y, por otra, asegurar la pertinencia de los
estudios y facilitara la movilidad laboral de los egresados entre los distintos
paises (HAUG, s/f; DE COZAR, 2003).

En esta linea, con posterioridad al Acuerdo de Bolonia, se elaboré un
marco europeo de cualificaciones para el aprendizaje permanente que per-
mite normalizar la totalidad de las competencias para el desempefio laboral
de gran parte de las profesiones y oficios (COMISION EUROPEA, 2009).

Desde el punto de vista de los estudiantes, un sistema mas ordenado
permitiria que los estudiantes tuvieran la posibilidad de optar por distintos
tipos de formacion técnica y profesional y que el sistema provea puentes
para pasar de un nivel a otro con un criterio de flexibilidad que permita la
coexistencia con carreras del ambito terciario no universitario.

Una nueva estructura curricular basada en ciclos en Europa

Las dificultades que se generaban por una estructura curricular de ca-
racter Unica y profesionalizante que concluia con una licenciatura y un titulo
representaba un obstaculo para la consecucion de un régimen curricular mas
flexible, con salidas intermedias y que incrementara las oportunidades la-
borales de los egresados en los distintos niveles. A ello se suma la duracion
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de los estudios que contemplaban una formacion de caracter mas amplia y
académica. En este enfoque por ciclos se intenta privilegiar la empleabilidad
por sobre la adquisicion de los conocimientos enciclopédicos (HAUG, s/f).

Para revertir esta situacion se propuso una estructura curricular organiza-
da sobre la base de tres ciclos: un primer ciclo asociado al pregrado pero que
permitiera una cualificacion para el ingreso al mercado laboral. Dicho ciclo,
que ha tendido a asociase con el grado de bachiller, tiene una duracion de tres a
cuatro afos y un valor entre 180 y 240 créditos trasferibles (SCT). En relacion
al desarrollo del pregrado, se han planteado tres opciones formativas que aun
no han sido sancionadas: una de caracter profesionalizante, otra de formacion
general con énfasis en competencias transversales y la tercera como una etapa
preparatoria a la formacion del segundo ciclo (HAUG, s/f).

Un segundo ciclo de mayor especializacion que permitiera obtener el
grado de maestria y un grado superior de experticia para insertarse en los
niveles de mayor desempeio del mercado laboral. En este nivel, suele dis-
tinguirse entre las maestrias profesionalizantes de un afio de duracion y las
maestrias de orientaciéon mas cientifica con dos afios de duracion para aque-
llos que pretendan cursar a posteriori estudios de doctorado. Los titulos pro-
fesionales estarian asociados a este segundo nivel formativo desapareciendo
por tanto la licenciatura tradicional del sistema europeo.

Un tercer nivel de alta especializacion estaria destinado a la formacion
de doctores con a lo menos dos afios posteriores a la maestria cientifica.

El establecimiento de un sistema de créditos transferibles en Europa

Uno de los problemas para fomentar la movilidad estudiantil era la con-
validacion de estudios sobre la base de curriculos muy disimiles y con diver-
sos contenidos. Frente a ello, se tornaba necesario establecer una medida que
permitiera valorar el trabajo real de cada estudiante tanto dentro como fuera
del aula y asignar mas preponderancia a los aprendizajes en desmedro de
los contenidos de las asignaturas. Asi nace el concepto de armonizacion que
reconoce mas bien el trabajo académico en reemplazo de la convalidacion
que certifica contenidos.

Para resolver la situacion planteada previamente se establecié la incor-
poracion del sistema de créditos (ETCS), para medir la carga académica cen-
trada en el trabajo del estudiante tanto en el aula como fuera de ella. Para ello
se asume que un estudiante de tiempo completo realiza 60 créditos anuales.
Si se considera que el trabajo de jornada completa es de 48 horas a la semana
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y cada semestre es normalmente de 18 semanas se tiene que en un afio un
estudiante tiene una carga total de 1.728 horas por lo cual cada crédito equi-
valdria aproximadamente a 29 horas de trabajo académico.

Gonzéalez & Wagenaar (2003) han identificado diversos obstaculos
para la implementacion del sistema SCT en Europa, entre los cuales es
posible identificar:

*  Elconcepto de tiempo de aprendizaje de un estudiante esta influido
por al menos los siguientes elementos: la diversidad de tradicio-
nes, el disefio y contexto del curriculo, la coherencia del curriculo,
los métodos de ensefianza y aprendizaje, los métodos de evalua-
cion, la organizacion de la ensefianza, la habilidad y destrezas del
estudiante y el respaldo financiero de dinero publico o privado.

*  El concepto de tiempo de aprendizaje corresponde al niumero de
horas que se supone que un estudiante necesitara como promedio,
para lograr los resultados del aprendizaje que se especifiquen para
ese nivel. Como se sabe, dependiendo de cada estudiante, hay dis-
tintos ritmos de aprendizaje por lo cual es dificil estereotipar un
“estudiante promedio” que solo es una entelequia.

Promocion de la movilidad (académica y administrativa) entre
universidades e instituciones de investigacion en Europa

La movilidad académica en la actualidad forma parte la actividad ins-
titucional que se inserta en “una politica estratégica de largo plazo, fortale-
ciendo los lazos transnacionales y contribuyendo a la formacién de los estu-
diantes, al desarrollo del personal docente y administrativo y a la innovacion
curricular” (RUDZKI, 1998).

La literatura muestra que los programas de intercambio, en general,
obedecen a un proposito mayor que es perfeccionar la formacion de los re-
cursos humanos, por la via de mejorar la dimension socio-cultural, a través
de experiencias que le permitan conjugar ciertos valores, como la diversi-
dad, la solidaridad, en beneficio del desarrollo de los paises. Desde el punto
de vista institucional, la integracion y el trabajo de colaboracion en redes o
asociaciones constituyen igualmente un resultado esperado muy apreciado
de los programas. Inicialmente, en la movilidad participaban solo los aca-
démicos, posteriormente, se incorporaron también los directivos y en fecha
mas reciente los estudiantes (ZUNIGA, 2005).
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Aun cuando se postula la necesidad de promover la movilidad entre los
estudiantes, académicos y administrativos, en este capitulo se ha privilegia-
do enfocar el analisis en la movilidad estudiantil por su potencial impacto
para América Latina.

El Acuerdo de Bolonia tiene como antecedentes algunas iniciativas,
tales como, el Programa Sécrates que data de 1995 y que incluye a diver-
SOS programas:

*+  COMENIUS orientado a la ensefianza escolar

*  Grundtvig orientado a la educacion de adultos y otros itinera-
rios educativos

*  LINGUA orientado a la ensefianza de idiomas

*  MINERVA orientado al uso de tecnologias de informacion y co-
municacion en el ambito de la educacion, y

«  ERASMUS orientado a la movilidad y el intercambio de acadé-
micos y estudiantes. Este programa incluye a su vez el programa
TEMPUS (1990) para paises de Europa del Este, MED-CAMPUS
(1992) para paises mediterrancos y ALFA (1992) para paises de
América Latina

A través de estos programas se pretendia fomentar la ciudadania euro-
pea lo cual implicaba hacer mas homogéneas las estructuras de los planes de
estudio (HAUG, s/f).

Segtn la Comision Econdmica Europea hacia el afio 2004 anualmente
se movilizaban alrededor de 185.000 académicos en Europa en el marco
del Programa Erasmus (SENENT, 2007). En cambio, hacia el afio 2009 la
movilidad estudiantil bordeaba los 213.000 estudiantes anuales superando
los 3 millones de beneficiarios desde la creacion del Programa Erasmus
(COMISION EUROPEA, 2011).

A partir del Acuerdo de Bolonia ha habido una especial preocupacion
por eliminar los obstaculos de caracter administrativo y social; se han adop-
tado medidas para estimular los encuentros entre estudiantes y profesores de
distintos paises; y, para favorecer la adquisicion de cualificaciones basicas
suficientemente amplias, cuya transferencia y transferibilidad estén garanti-
zados a nivel europeo (GONZALEZ LODEIRO, 1998).

Los programas de movilidad han operado exitosamente gracias a la
construccion de un cuerpo de medidas o procedimientos destinados a garan-
tizar explicitamente el reconocimiento académico de los estudios realizados
en las instituciones de destino, como parte de los estudios de la universidad
de origen (CINDA, 2005a).
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La promocion del aseguramiento de la calidad en Europa

Con antelacion al Acuerdo de Bolonia existia en Europa, con distinto
grado de evolucion, sistemas de evaluacion y acreditacion que tenian sus
propios modelos y estandares. En la busqueda de la homogeneizacion de los
procesos de aseguramiento de la calidad se produjo a mediados de los afios
90 un cambio del enfoque evaluativo pasandose de un esquema normativo
controlador a otro ex post-facto que evaluaba sobre la base de los resulta-
dos obtenidos. Igualmente, se disefiaron estandares y orientaciones para la
evaluacion de las agencias de acreditacion nacionales teniendo como norte
la posibilidad de una acreditacion regional que redundase en un reconoci-
miento transnacional y en la creacion de un registro europeo de agencias
de acreditacion (Bricall, 2000). De hecho, los sistemas de aseguramiento
de la calidad pueden enfocarse desde el punto de vista del licenciamiento o
autonomia; de la garantia publica o acreditacion y de un mejoramiento per-
manente o auditoria (LEMAITRE; ZEWNTENO, 2012).

La Declaracion de Bolonia no fue clara en cuanto al tipo de mecanismos
de aseguramiento de la calidad que debian implementar las universidades.
Sin embargo, en todas las reuniones de ministros de educacion posteriores al
Acuerdo se tomo la decision de fortalecer a través de la red ENQA un meca-
nismo de reconocimiento mutuo de las acreditaciones de estudios realizadas
por las agencias internacionales europeas (HAUG, 2012).

En la tradicion europea, la evaluacion de carreras/programas es mucho
mas relevante que la acreditacion institucional para la cual se ha establecido
un sistema organizado por el Consejo de Rectores Europeos (CRE)
(BRICALL, 2000).

Promocion de las dimensiones europeas particularmente para
el desarrollo curricular, la cooperacion inter-institucional, la
movilidad, los programas de estudio y la investigacion en Europa

El Acuerdo de Bolonia se produce en el contexto de una secuencia de
reuniones bienalesde ministros de educacion europeos y mas especificamen-
te en la reunion preliminar de la Sorbona en donde se alcanzan acuerdos de
cooperacion bilateral y multilateral.

Dado este objetivo con posterioridad se ha reforzado la participacion
de Europa en distintas redes. Por ejemplo, dos importantes redes euroame-
ricanas (CINDA; COLUMBUS) y una europea COIMBRA formularon en
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el afio 2004 la Declaracion de Lovaina que apoyaba una estrategia de ma-
yor cooperacion entre Europa y America Latina, basada en los objetivos del
Acuerdo de Bolonia (CINDA; COLUMBUS; COIMBRA, 2004).

Tras el acuerdo de Bolonia ha habido un esfuerzo por expandir la pre-
sencia de influencia europea en diversas regiones del mundo en aspectos cu-
rriculares, de movilidad y desarrollo cientifico e investigacion. En especial,
se trata de incorporar dichas dimensiones tanto en las redes conformadas
por paises europeos, asi como en aquellas de cooperacion internacional que
buscaban o persiguen fortalecer la presencia europea fuera de los limites
continentales. Un ejemplo claro de ello es el Programa ALFA que abarc¢ di-
versos proyectos de investigacion y gestion con una amplia participacion de
entidades europeas y latinoamericanas. De igual forma, algunos proyectos
de movilidad como ERASMUS Mundo han servido como mecanismos para
facilitar la participacion de estudiantes latinos en universidades europeas.

Por otra parte, en el plano curricular se ha patrocinado el proyecto TU-
NING que incorpora el desarrollo del curriculum basado en competencias
para distintas areas del conocimiento utilizando la experiencia disponible en
las instituciones de educacion superior europeas.

2.2. Procesos para la implementacion del acuerdo de Bolonia

A los objetivos propiciados en el Acuerdo de Bolonia se puede agregar
el desarrollo de procesos derivados de éstos a través de programas especia-
lizados, los que seran analizados con e fin de determinar el impacto que ha
tenido el Acuerdo de Bolonia en el sistema terciario chileno tanto en lo que
concierne al desarrollo curricular (TUNING) como en lo que respecta a la
empleabilidad de los egresados (REFLEX; PROFLEX).

El Proyecto TUNING de desarrollo curricular en Europa

El objetivo que persigue dicho proyecto es desarrollar perfiles
profesionales expresados en competencias y resultados de aprendizaje,
y fomentar el aprendizaje centrado en el estudiante. En otras palabras, se
pretende que tanto estudiantes como empleadores tengan claridad sobre sus
capacidades para incorporarse al mundo laboral. El proyecto TUNING no se
centra en los sistemas educativos, que son mas bien responsabilidad de los
gobiernos, sino en las estructuras y el contenido de los estudios que estan a
cargo de las instituciones de educacion superior. Particularmente, se focaliza
en una revision curricular en algunas areas del conocimiento (GONZALEZ;
WAGENAAR, 2003).
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Los objetivos que se plantearon inicialmente para el proyecto TUNING
son los siguientes:

*  Impulsar, a escala europea un alto nivel de convergencia de la
educacion superior en algunas areas del conocimiento (Admi-
nistracion, Educacion, Geologia, Historia, Matematicas, Fisica y
Quimica) mediante las definiciones compartidas de resultados pro-
fesionales y de aprendizaje.

*  Desarrollar perfiles profesionales, en términos de competencias
genéricas para las areas sefnaladas.

*  Facilitar la transparencia en las estructuras educativas e impulsar
la innovacion a través de la comunicacion de experiencias y la
identificacion de buenas practicas.

*  Crear redes europeas capaces de presentar ejemplos de practicas
eficaces, estimular la innovacion y la calidad mediante la reflexion
y el intercambio mutuo.

*  Desarrollar e intercambiar informacion relativa al desarrollo de los
curriculos en las areas seleccionadas y crear una estructura curricu-
lar modelo expresada por puntos de referencia para cada area, op-
timizando el reconocimiento y la integracion europea de diplomas.

*  Crear puentes entre esta red de universidades y otras entidades
apropiadas y calificadas para producir convergencia en las areas
de las disciplinas seleccionadas.

*  Elaborar una metodologia para analizar los elementos comunes, las are-
as especificas y diversas y encontrar la forma de alcanzar consensos.

*  Actuar en coordinacion con todos los actores involucrados en el
proceso de puesta a punto de las estructuras educativas (por ejem-
plo, las propias universidades, el Grupo de seguimiento de Bolo-
nia, los ministerios de educacion, la conferencia de rectores, la
Asociacion Europea de Universidades (EUA), la Asociacion Eu-
ropea de Instituciones de Educacion Superior (EURASHE), y los
organismos de aseguramiento de la calidad, entre otras) (UNION
EUROPEA, 2002).

Proyectos sobre empleabilidad en Europa
La empleabilidad, por sus alcances, ha sido tema de constante preocu-
pacion y analisis para los gobiernos y la comunidad europea. Por lo mismo,

ella fue abordada en Europa con bastante anterioridad al Acuerdo de Bolo-
nia. Una de las primeras experiencias en esta linea es el proyecto CHEERS
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que se llevo a cabo entre 1998 y 1999 con la participacion de 9 paises y
alrededor de 37,000 graduados. Los resultados de este proyecto revelaron
una marcada diversidad en la formacion postsecundaria entre los diferentes
paises que forma parte de la unién europea (GINES-MORA, et al., 2008).

Algunos afios mas tarde, se desarroll6 el Proyecto REFLEX (The Flexi-
ble Professional in de Knowledge Society) (VAN DER BELDEN, 2003) que
consistio en una iniciativa de investigacion donde estuvieron involucradas diez
universidades europeas, y cuyo objetivo era conocer la integracion profesional
de los egresados universitarios de doce paises correspondientes a la cohorte
1999/2000. El estudio en cuestion, analiza las competencias de los graduados,
el rol de las universidades en la insercion laboral, y la relacion que se da entre
las universidades y empresas donde se emplean los egresados.

Posteriormente, se llevo a cabo el proyecto PROFLEX que contd con
la participacion de 36 universidades de 10 paises latinoamericanos, a saber:
Argentina, Bolivia, Brasil, Chile, Colombia, Honduras, México, Panama,
Puerto Rico y Uruguay. El objetivo de PROFLEX fue brindar un servicio a
las universidades para implantar un sistema de seguimiento de egresados uti-
lizando una herramienta (encuesta on-line), ampliamente probada y adapta-
ble a necesidades especificas. Gracias a dicho instrumento, cada institucion
puede obtener informacion relevante de sus egresados respecto a su adapta-
cion al mundo laboral y el reconocimiento que hace el sector productivo de
la formacion de sus egresados. PROFLEX utiliza un cuestionario con mas de
150 preguntas, estructurado en 9 secciones que cubren aspectos relacionados
con la formacion recibida, transicion al mundo laboral, competencias y satis-
faccion de los egresados, entre otros. Este cuestionario ha sido desarrollado
por expertos internacionales de reconocido prestigio y ha sido adaptado a los
distintos contextos universitarios, tanto en América Latina como en Europa
(GINES-MORA; CAROT; CONCHADO, 2010).

Otro aspecto interesante que surgié en esta linea, a partir del Acuerdo
de Bolonia, es el Marco Europeo de Cualificaciones para el aprendizaje
permanente, que es una recomendacion para los estados miembros que fija
como fecha limite el afio 2010 para que los paises realicen los ajustes en
sus sistemas y el 2012 como fecha de aplicacién completa (COMISION
EUROPEA, 2009; VEGLIA; PEREZ, 2011).



®

O ESPACO EUROPEU DE EDUCAGAO SUPERIOR (EEES)
PARA ALEM DA EUROPA 121

3. CARACTERISITICAS DEL SISTEMA DE
EDIUCACION SUPERIOR CHILENO

3.1. Descripcion general del sistema

El sistema chileno de educacion superior se reformé drasticamente
con la legislacion de los afios 1980 y 1981%7, en el que pasé de estar con-
formado por ocho universidades financiadas por el Estado (dos publicas
de caracter nacional y seis privadas) a un sistema diversificado con cuatro
tipos de instituciones: universidades, institutos profesionales, centros de
formacion técnica y establecimientos de educacion superior de las Fuerzas
Armadas y de Orden.

La legislacion permitio, ademas, la creacion de instituciones privadas.
En efecto, existen dos grandes diferencias juridicas entre las instituciones
civiles de la educacion superior. Por un lado, las universidades pueden ser
estatales o privadas y todas deben ser corporaciones sin fines de lucro y, por
otro, los institutos profesionales y los centros de formacion técnica (CFT)
son instituciones privadas y pueden ser organizaciones con fines de lucro.
En relacion a su mision, el otorgamiento de grados (bachiller, licenciado,
magister y doctor) es un privilegio reservado a las universidades, asi como el
otorgamiento de titulos profesionales que requieran de un grado académico
previo. Los institutos profesionales so6lo pueden otorgar titulos profesionales
que no requieran de un grado académico previo. Por ultimo, los CFTs so6lo
pueden otorgar titulos técnicos (ESPINOZA; GONZALEZ et al., 2006).

Entre las universidades se puede distinguir aquellas que reciben finan-
ciamiento directo del Estado (que se agrupan en el Consejo de Rectores de
las Universidades Chilenas - CRUCH) y aquellas que se autofinancian. En-
tre las primeras hay entidades estatales y privadas que existian antes de la
reforma del afio 1981 o que se generaron como entidades derivadas de éstas
después de dicha fecha.

47 Através de los DFL N. 1 de diciembre de 1980, DFL N° 5 de febrero de 1981y DFL N. 24 de abril de 1981.
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Tabla N1. Evolucion del sistema de Educacion
Superior chileno en cifras (1980-2013)
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Fuente: Elaboracion de los autores sobre la base de datos oficiales del
MINEDUC; SIES (2013), Informe Matricula 2013. En <http://www.mifuturo.
cl/images/Informes_sies/Matricula/informematricula_2013.pdf>.

CNED (2013). INDICES: Estadisticas y Bases de Datos. En : <http://www.cned.cl/
public/Secciones/SeccionindicesEstadisticas/indices_estadisticas_ BDS.aspx>.
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Como puede verificarse en la Tabla 1 el nimero total de instituciones
de educacion superior ha tendido a disminuir en las Gltimas tres décadas
pasando de 302 entidades a un total de 165, en el periodo 1980-2013, redu-
ciéndose casi a la mitad. Este decrecimiento se explica, fundamentalmente,
por la disminucion de los institutos profesionales (de 81 a 44) pero sobre
todo por la caida que experimentaron los centros de formacion técnica que
disminuyeron en un total de 100 en al lapso 1990-2013.

La matricula de pregrado, en contraste, ha experimentado un aumento
significativo en el lapso 1980-2013, en especial en el sector privado. Ello
es logico si se considera que en Chile el sistema post-secundario desde el
momento que se instaura la dictadura de Pinochet hasta nuestros dias se ha
desarrollado bajo los parametros de un Estado subsidiario y de la politica del
laissez faire.

La matricula del pregrado esta altamente concentrada en las universi-
dades y se divide en partes practicamente iguales entre las universidades del
Consejo de Rectores y las universidades privadas nuevas. Frente a esta rea-
lidad se puede destacar que en los ultimos 30 afios la matricula universitaria
practicamente se ha quintuplicado (ver Tabla 1).

Por otra parte, la matricula en los institutos profesionales también ha
crecido en los ultimos seis lustros pero en términos mas moderados repre-
sentando en la actualidad alrededor de la tercera parte de la matricula total
del sistema. A su vez, la matricula en los centros de formacion técnica ha
tenido un comportamiento oscilante en las ultimas tres décadas, aunque en
el lapso 1990-2013 evidencia un crecimiento significativo, llegando a dupli-
carse (ver Tabla 1).

Cabe destacar, por otra parte, que la cobertura en el sistema terciario
para el grupo etareo comprendido entre los 18 y 24 afios se ha incrementado
de manera notable en el lapso 1980-2013 pasando de 7,5 a 45,8%. Ello ha
sido posible fundamentalmente por dos razones: por la creciente privatiza-
cion del sistema y por la reduccion de las barreras de entrada que han esta-
blecido, principalmente, las instituciones privadas.
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4. LAS REPERCUSIONES DEL ACUERDO DE
BOLONIA EN EL SISTEMA TERCIARIO CHILENO

4.1. Impacto en relacion con los objetivos del acuerdo

De acuerdo a lo resefiado anteriormente el andlisis del impacto se lle-
vara a cabo sobre la base de los objetivos y de dos procesos derivados para
su implementacion.

4.1.1 Impacto del acuerdo de Bolonia para la adopcion de
un sistema de titulaciones mdas homogéneo en Chile

En el caso chileno desde el afio 1981 existen normativas generales que
rigen el otorgamiento de los diplomas de egreso. Chile, es uno de los pocos
paises de América Latina que hace la distincion de los grados académicos (Ba-
chiller, licenciatura, maestria y doctorado) de los titulos habilitantes laboral-
mente (técnico superior y profesional). Se denomina “pre-grado” al conjunto
de carreras técnicas profesionales y a los programas de bachillerato y licen-
ciatura. En algunas ocasiones el bachillerato es concebido como una salida
intermedia de una carrera profesional. Para los estudios de cuarto nivel se hace
la diferencia entre los post titulos que estan asociados a lo laboral (diplomados,
programas de perfeccionamiento y especialidades médicas) y los postgrados
vinculados al desarrollo académico (maestrias y doctorados). Un caso particu-
lar es el de las maestrias profesionalizantes, (en especial, los MBA) que a pesar
de su denominacion podrian catalogarse como post titulos.

En Chile tanto los titulos como los grados académicos estan definidos
en términos amplios por Ley. Sin embargo, la normativa es acotada, respe-
tando mas bien el principio de la autonomia universitaria y la competitividad
en la oferta educativa con una logica de un mercado abierto. Eso ha generado
bastante diversidad. Los procesos de acreditacion de instituciones y carreras,
asi como los organismos de intercambio académico (como los consejos de
rectores, las asociaciones de decanos) y los colegios profesionales han tendi-
do a generar un cierto grado de regulacion de caracter voluntario.

Cabe senalar que en Chile los titulos profesionales y de técnico son
otorgados por las propias instituciones postsecundarias con excepcion de la
carrera de Derecho en que es entregado por la Corte Suprema de Justicia.
También existen exdmenes de conocimientos y habilidades para graduados
en las carreras de Educacion y Medicina, pero estos no son vinculantes.
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Un aspecto que no puede ser ignorado es que la articulacion entre ni-
veles (formacion profesional y formacion técnica de nivel superior) se da de
distinta manera dependiendo de la institucion. A su vez, el reconocimiento
de estudios previos es subjetivo, lo cual no contribuye obviamente a estimu-
lar la movilidad estudiantil.

Abhora bien, al dimensionar la repercusion que ha tenido el Acuerdo de
Bolonia para el caso chileno es posible constatar que en el plano de las titu-
laciones ha sido minimo. Por una parte, porque las normativas vigentes en
Chile son muy anteriores y bastante heterogéneas (CINDA, 1998). Por otra,
porque la oferta privada emergente de las ultimas décadas, sustentada en una
logica de mercado, ha redundado en un incremento de la diversidad para el
otorgamiento de titulos y grados, sin una adecuada supervision. En relacion
a la mayor vinculacion de los estudios con las necesidades del mercado esta
explicitamente sefialado en el caso chileno en la legislacion promulgada el
afio 1981 de abierta orientacion neoliberal.

4.1.2 Incidencia de la nueva estructura curricular basada en ciclos
propuesta en Bolonia en la estructura curricular en Chile

El Acuerdo de Bolonia propone modificar la estructura curricular vi-
gente en Europa continental que estaba orientada a la preparacion de profe-
sionales y cuyo diploma se entregaba en conjunto con la licenciatura después
de cinco o seis afios de estudio. Por su parte, el bachillerato se entregaba al
término de la ensefianza media. Las carreras del area tecnologica se impar-
tian en los institutos politécnicos que en su mayoria se transformaron en
universidades a mediados del siglo pasado. La propuesta de Bolonia en lo
que concierne a estructura curricular, como se ha sefialado, comprende tres
ciclos: el pregrado que se tiende a asociar a un bachillerato, el postgrado con
un segundo ciclo de especializacion vinculado a una maestria, y, el tercer
ciclo de doctorado (GONZALEZ, 2004).

En contraste con lo estipulado en Bolonia, en Chile la Ley entrega la
opcion de establecer una estructura curricular que combina grados y titulos,
manteniendo la opcion tradicional de la licenciatura. A ello se agrega la in-
fluencia norteamericana de tres ciclos (bachelor, master, doctor). Lo anterior,
para el caso chileno, redunda en una estructura hibrida que mezcla los dos mo-
delos. En Chile, los bachilleratos generalmente estan orientados a la formacion
general en un area, no son demasiado frecuentes y tampoco constituyen una
condicidn necesaria para la licenciatura. En otros casos se consideran salidas
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intermedias de carreras profesionales. Solo algunas carreras denominadas de
riesgo social (Por ejemplo: Medicina, Odontologia, e Ingenieria) exigen una
licenciatura previa al titulo profesional (GONZALEZ, 2006a).

A diferencia del modelo europeo en cuando a la duracion de los estu-
dios no existen normativas estrictas excepto para obtener el titulo de técnico
que deben tener una duracién de 1.800 horas (dos afnos y medio), sin que
necesariamente se trate de horas presenciales. Por lo general, los programas
de bachillerato tienen una duracion de dos afios, las licenciaturas tienen una
duracion de 4 a 4,5 afios y las carreras profesionales entre 5 y 5,5 afios. Los
Postitulos son programas de duracion muy variada, oscilando comunmente
entre uno y dos semestres. Las maestrias profesionalizantes normalmente
duran un afio y las cientificas dos afios. Las maestrias requieren de una licen-
ciatura o un titulo profesional previo. Los doctorados, en cambio, comun-
mente tienen una duracion de cuatro afnos posteriores a la maestria, siendo
requisito el desarrollo de una tesis.

Sobre la base de los antecedentes expuestos se constata que el impacto
del Acuerdo de Bolonia tanto en el plano de la estructura curricular como
en materia de una formacion organizada en torno a ciclos es bastante débil
en Chile, al igual que en la mayoria de los paises latinoamericanos. Ello es
asi, dado que sigue coexistiendo en las universidades chilenas una mezcla
entre el modelo napolednico tradicional y el esquema de ciclos propuesto en
Bolonia.

4.1.3 Impacto del sistema de créditos transferibles establecido
en Bolonia en el sistema de educacion superior chileno

El establecimiento del sistema de créditos, como medida del trabajo
académico del estudiante dentro y fuera del aula, data en Chile de la década
de los afios sesenta. Sin embargo, la propuesta de tener un sistema homogé-
neo en todo el pais, que facilite la movilidad estudiantil y permita la convali-
dacion de estudios, se ha fortalecido solo en afos recientes, pero sin alcanzar
una cobertura total.

En efecto, el Consejo de Rectores de las 25 universidades del sistema
publico acordd en el afio 2003 asumir en su totalidad el modelo europeo
ECTS denominandolo “SCT-CHILE”. Luego, en el afio 2005 se elabord un
instructivo y un manual para su implementacion (CRUCH, 2005). A esa fe-
cha una investigacion sobre el tema mostraba que 7 de 12 universidades del
CRUCH ya habian implementado el SCT en sus planes de estudio (CINDA,
2005b). Un estudio reciente (Marchant, 2013) muestra que a la fecha solo 6
universidades publicas tenian mas de la mitad de sus programas de estudio
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operando con el régimen SCT. En contraste con ello, 11 instituciones del
CRUCH tenian menos de la cuarta parte de sus programas de estudio bajo
el régimen SCT. Para el afio 2014 est4 previsto que el 62% de las carreras
(sobre un total de 1.030 carreras que ofrecen las universidades del CRUCH)
estén regidas por el régimen SCT. Para el resto de las instituciones de edu-
cacion superior privadas no se dispone de informacion sobre la aplicacion
del SCT-CHILE, si bien en varias universidades ha habido preocupacion por
implementarlo.

Las dificultades para la implementacion del sistema SCT-Chile son
multiples, incluyendo: las diferencias entre la duracion de los periodos aca-
démicos de las distintas instituciones (entre 16 y 21 semanas por semestre),
las horas lectivas, la dedicacion del estudiante y, las mas importantes para
efecto de la transferencia de estudiantes son, el area de estudio de cada carre-
ra, el nivel de la misma y los objetivos propuestos. En sintesis, la definicion
del crédito supone entonces no s6lo un método de cuantificacion de las horas
presenciales y horas no presenciales, sino que responde a una forma de or-
ganizar el curriculum.

A nivel latinoamericano cabe destacar que en el sistema educativo del
MERCOSUR se ha planteado promover el sistema de créditos transferibles
y la movilidad estudiantil, emulando de alguna manera el proceso acordado
en la reunién de Bolonia (VEGLIA; PEREZ, 2011).

De los antecedentes expuestos es plausible concluir que en el marco del
proceso para implementar el sistema de créditos transferibles (SCT-Chile) ha
habido una influencia significativa del Acuerdo de Bolonia y que el modelo
establecido en Europa ha primado al menos en el sistema chileno de las uni-
versidades publicas.

4.1.4 Impacto del desarrollo de la movilidad académica europea en
la educacion superior chilena en el contexto latinoamericano

El analisis del impacto de la movilidad académica europea en el caso
chileno debe hacerse desde diversas perspectivas. En primer lugar, diferen-
ciando a los actores involucrados, eso es: estudiantes, académicos y per-
sonal administrativo. En segundo término, es necesario distinguir entre la
movilidad nacional y la que se da a nivel del continente latinoamericano,
de tal suerte que la realidad de Europa y la chilena sean comparables. En
la literatura se suele hacer el analisis de la movilidad basado en el modelo
de Davis que incluye tres dimensiones: Dindmica (Qué estrategias y recur-
sos), Demografica (Quién, esto es, que actores estan involucrados), y, Di-
reccion (Donde, Cuando, Como se realiza) (CINDA, 2005b). Pero, ademas,
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pueden identificarse varios tipos de movilidad, a saber: a) seglin su caracter
(Interna, entre especialidades o carreras, ¢ Interinstitucional); b) segun su
permanencia (temporal o parcial y de programas completos); y, ¢) segin
modalidad (presencial y virtual) (GONZALEZ, 2008). La movilidad de do-
centes y estudiantes se vincula, a su vez, a tres areas de desarrollo: la de aso-
ciatividad institucional, la de fortalecimiento de las unidades de cooperacion
internacional y la del intercambio de estudiantes. En este caso, el analisis se
centrara, preferentemente, en la movilidad estudiantil, entregando algunos
antecedentes sobre la movilidad de los docentes y excluyendo al personal
administrativo ya que no se dispone de datos para dicho estamento.

Movilidad estudiantil

La movilidad estudiantil para que se concrete requiere que se den un
conjunto de condiciones, incluyendo: a) una comprension univoca del pro-
ceso; b) una decision politica institucional; ¢) un sentido de colaboracion de
trabajo conjunto; d) confianza y reciprocidad entre las entidades involucra-
das; e) una estructura organizacional adecuada; f) la certeza que existe una
calidad similar en la oferta de las instituciones; g) transparencia y lenguaje
comun; h) disponibilidad de recursos suficientes; 1) interés de los estudian-
tes; j) claridad de los beneficios que se obtienen; k) claridad y difusion de
las formas de reconocimiento de estudios (homologacion y armonizacion)
(ZUNIGA, 2005; CINDA, 2005b). A diferencia del caso europeo varias de
estas condiciones no se dan ni entre las instituciones de educacion superior
chilenas ni en las latinoamericanas, lo cual limita el intercambio estudiantil.

Movilidad estudiantil entre instituciones nacionales

La movilidad estudiantil en Chile es todavia incipiente debido a la hete-
rogeneidad de las instituciones y a la prevalencia de curriculos muy rigidos.
Dada la creciente importancia que ha adquirido este tema, muchas universi-
dades han creado unidades encargadas del intercambio estudiantil.

A nivel nacional, la principal experiencia la constituye el Programa de
Movilidad Estudiantil (MEC) del Consorcio de las 16 Universidades Esta-
tales (CUE) que se inici6 el afio 2002. A ello se suma la creacion de algunas
redes de carreras afines del CRUCH beneficiadas con proyectos MECESUP,
tales como: Psicologia, Enfermeria, Bioquimica, Educacion Fisica, Veteri-
naria, Disefo, etc.). A través de estos programas se pretende, entre otros
aspectos: favorecer la formacion integral; ofrecer alternativas complementa-
rias; propiciar la convergencia y armonizacion entre los planes de estudios;
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y, satisfacer los requerimientos establecidos por organizaciones internacio-
nales y regionales (ZUNIGA, 2005; CINDA, 2005b; CONSORCIO DE
UNIVERSIDADES ESTATALES, 2004).

De acuerdo a algunos datos del afio 2013 para las 25 Universidades
del CRUCH se corrobora que 23 entidades han enviado estudiantes a otras
instituciones miembros a través de programas de intercambio, de las cuales 8
lo han hecho utilizando el SCT-CHILE. Por otra parte, 24 de estas universi-
dades han recibido estudiantes de otras instituciones nacionales de las cuales
solo 5 han implementado el mecanismo de los créditos transferibles. Eso sig-
nifica que de un total de aproximadamente 265.000 estudiantes matriculados
el afio 2013, solo 592 alumnos se desplazaron hacia otras universidades del
CRUCH en el marco de algun programa de movilidad lo que representa un
promedio de 26 estudiante por universidad (lo que equivale al 0,0022 de la
matricula total del CRUCH (Ver Tabla 2). Si el analisis se realiza por areas
del conocimiento se puede constatar que la mayor movilidad entre institu-
ciones del CRUCH se da en el area de ciencias sociales y la menor en las
carreras de derecho (Del Valle, 2013). De las universidades estudiadas 21
contaba con mecanismos de financiamiento especifico para estos fines.

Tabla 2. Estado de la movilidad estudiantil al 2013
entre universidades del CRUCH

Amplitud Movilidad CRUCH (promedio 2010-2012)

Matricula total anual CRUCH 264.733
Matricula promedio anual por universidad del CRUCH 10.694
Total de estudiantes en movilidad NACIONAL 592
Promedio de estudiantes en movilidad NACIONAL por U 26
% total de matricula CRUCH en movilidad NACIONAL 0,0022 %
Total de estudiantes que salen en movilidad INTERNACIONAL 1.520
Promedio estudiantes que salen en movilidad INTERNACIONAL por U 61
% total de matricula CRUCH que ha salido en movilidad INTERNACIONAL 0,015%
Total de estudiantes recibidos en movilidad INTERNACIONAL 3.847
Promedio de estudiantes recibidos en movilidad INTERNACIONAL por U 154

Fuente: Del Valle (2013).
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Movilidad estudiantil chilena en el contexto
latinoamericano e internacional

En relacion al pregrado, en Chile el intercambio estudiantil internacio-
nal ha venido aumentando en los ultimos afos. Ello se explica porque varias
universidades han generado y/o fortalecido programas de intercambio de es-
tudiantes de pregrado desde mediados de los afios 90. Las cifras muestran
que Chile se ha constituido en una opcién importante para acoger a estu-
diantes de paises limitrofes. Por ejemplo, la Universidad de Chile ya recibia
380 estudiantes extranjeros en 1996, la Pontificia Universidad Catdlica de
Chile ya en el afio 1997 enviaba 160 alumnos a otros paises y recibia 450
extranjeros, la Universidad de Tarapaca recibia 160 estudiantes extranjeros a
comienzos de los afios 90, mientras que la Pontificia Universidad Catolica de
Valparaiso habia creado el Programa especial PIE para atender a los alumnos
extranjeros (GONZALEZ; ESPINOZA, 1998; GONZALEZ, 2001).

En cuanto a la movilidad internacional de estudiantes de pregrado que
ostentan las universidades del CRUCH, los datos revelan que hacia el afio
2013 de las 25 universidades que conforman este grupo 24 habian enviado a
estudiantes de intercambio a universidades extranjeras con un total de 1.520
alumnos lo que representa el 0,015 de la matricula total del conglomerado
(Ver Tabla 2). De estas entidades, solo 7 han utilizado para estos fines el
sistema de créditos transferible. A su turno, estas universidades han recibido
cerca de 4.000 estudiantes extranjeros lo que implica un promedio de 154
alumnos por institucion. De las universidades involucradas solo 6 usaron
para este intercambio el sistema de créditos transferibles (Ver Tabla 2). Al
desagregar los datos por area del conocimiento, se verifica que la mayor
concentracion se da en las areas de tecnologia y de ciencias sociales mientras
que la menor se da en el area de derecho (DEL VALLE, 2013).

En el nivel de postgrado es donde existe mayor tradicion en Chile de in-
tercambio académico. Las universidades chilenas por largos afios acogieron
en sus programas de postgrado a una cantidad significativa de alumnos de
otros paises, particularmente de América Latina. Incluso ciertos programas
se dictaban especificamente con apoyo de organismos internacionales como
la OEA o la OMS y su publico eran estudiantes provenientes de toda la re-
gion. Por ejemplo, ya en el aio 1997 un 15% de los estudiantes graduados
era extranjero. De igual forma, dado que los programas de postgrado en
Chile son mas recientes, la mayoria de los graduados chilenos se formo en
universidades extranjeras, lo cual mas alla de las formas dio curso a una can-
tidad importante de convenios para el intercambio estudiantil, incluyendo
tesistas (GONZALEZ; ESPINOZA, 1998). En el ambito del MERCOSUR
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(que incluye Argentina, Brasil, Paraguay, Uruguay, Bolivia, Chile y Vene-
zuela) cabe resenar la creacion en el ano 2005 del Programa de Movilidad
Académica Regional en Carreras de Grado (MARCA), para los cursos acre-
ditados por el MEXA (VEGLIA; PEREZ, 2011).

Movilidad de los docentes en Chile

La movilidad de académicos de Chile hacia América Latina y de extran-
jeros hacia Chile se da normalmente a través de: programas formales de esta-
dias de un profesor en otra universidad, invitaciones para actividades docentes
o de investigacion, becas de perfeccionamiento, y en algunos casos en forma
de intercambio virtual. La gran mayoria de las universidades chilenas, ha teni-
do incorporado el intercambio de académicos desde hace varias décadas. No
obstante, el relevamiento que el Acuerdo de Bolonia le ha dado a esta actividad
ha sido un estimulo importante para el pais, en particular a través de diversos
programas como ERASMUS, ALFA y la red Columbus (GONZALEZ, 2001).
En el ambito de la movilidad de docentes chilenos en la region suramericana
tiene relevancia la creacion del Programa de Movilidad de Corta Duracion de
Docentes de Grado del Mercosur cuyos propoésitos son el fortalecimiento de la
capacidad docente, de la investigacion cientifica, de la innovacion tecnologica
y del intercambio cultural (VEGLIA; PEREZ, 2011).

Cooperacion entre Europa y América Latina como
una expresion del impacto de Bolonia

Por razones historicas la mayor influencia de paises europeos en la region
Latinoamericana corresponde a Espafia y Portugal. Es asi como desde 1995 en
las diversas Cumbres Iberoamericanas de los Jefes de Estado se ha recomen-
dado fortalecer la colaboracion en el campo de la cooperacion universitaria
(PANAMA, 2000; RiO, 2000; LIMA, 2001; MADRID, 2002, entre otras).
Uno de los productos concretos derivados de esas reuniones ha sido el Progra-
ma de Intercambio y Movilidad Académica (PIMA), que desde el afio 2001
constituye un aporte importante trascendente al desarrollo de una agenda de
apoyo a la cooperacion y movilidad académica. (CINDA, 2005b).

Con ocasion de la primera y segunda Cumbre de Jefes de Estado de
América Latina y el Caribe y la Unioén Europea, (Rio de Janeiro, 2000, Ma-
drid, 2002), se planted la idea de establecer un apoyo decidido a la coope-
racion universitaria, con el propdsito de fomentar el intercambio de conoci-
mientos, las iniciativas conjuntas y la movilidad de estudiantes. En ellas, se
ha mencionado la necesidad de establecer un “Espacio Comun de Educacion
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Superior Union Europea — América Latina y el Caribe” (UEALC). En el plan
2000-2004 se plantea el apoyo a la movilidad de profesores, estudiantes y
administrativos, lo cual vendria a emular la creacion del espacio europeo.
Como consecuencia de lo manifestado por los jefes de gobierno, los Minis-
terios de Educacion han venido trabajando en el desarrollo de una agenda
para fomentar la integracion y la movilidad asi como la necesidad de avanzar
en la comparacion de los estudios de nivel terciario (CINDA, 2005b). En el
caso especial de Chile, se suma a los acuerdos politicos referidos el hecho
que el pais tiene un tratado de libre comercio con Europa que le abre otras
posibilidades para el intercambio académico y trabajo profesional.

Comentarios sobre el impacto de Bolonia en la movilidad
académica tanto en Chile como en América Latina

Ciertamente, la experiencia de la movilidad académica en Europa acen-
tuada con el Acuerdo de Bolonia, asi como los cambios curriculares que se
derivan de éste, han tenido una influencia importante en America Latina y
en especial en Chile. Empero, dicha experiencia estd mucho menos desarro-
llada en esta region, en particular en lo que respecta a la incorporacion de
los cambios curriculares, la valoracion de la carga académica y el recono-
cimiento y validacion de los estudios. No obstante, hay que reconocer que
han surgido multiples iniciativas que vinculan a instituciones universitarias
en esta materia.

Entre las dificultades que han debido enfrentar las instituciones de edu-
cacion superior y que han impedido un mayor desarrollo de la movilidad aca-
démica en Chile pueden citarse: las restricciones financieras (financiamiento
estable de largo plazo), la falta de experiencia en técnicas adecuadas para la
coordinacion de redes e instituciones, la desconfianza de las instituciones
para reconocer estudios previos debido a la heterogeneidad de la oferta aca-
démica, las limitaciones reglamentarias institucionales, las deficiencias en el
manejo de idiomas, la insuficiente promocion y difusion de los programas
de movilidad; las normativas impositivas y/o migratorias. Asimismo, existe
un conjunto de riesgos que se suman a las dificultades sefialadas entre las
cuales se puede mencionar: el de la inequidad asociada a la exclusion de los
estudiantes de menores ingresos, el de adaptacion de los estudiantes a reali-
dades diferentes, el de debilitamiento del sentido académico y la posibilidad
de “fuga de cerebros” (GONZALEZ, 2008).
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4.1.5 La incidencia de los criterios de aseguramiento de la calidad del
acuerdo de Bolonia en el sistema de educacion superior chileno

Cabe resaltar que la oferta de educacion post secundaria es muy hetero-
génea y comprende instituciones de excelencia, que por lo general reclutan a
una ¢lite y son de alto costo, hasta entidades de menor calidad que absorben
preferentemente la demanda de los sectores estudiantiles de nivel socioeco-
noémico medio y bajo. A ello se suma un conjunto importante de instituciones
post secundarias no universitarias. En los sistemas de educacion superior de
América Latina se dan todas las combinaciones posibles entre las dos opcio-
nes mencionadas, incluyendo tanto a las instituciones publicas como a las
privadas (GONZALEZ; ESPINOZA, 2014).

Por otra parte, la fuerte influencia del modelo de economia neoliberal
implementado a comienzos de los aiios 80 llego6 a postular al menos en algu-
nos paises y en particular en Chile, que el mercado a través del libre juego de
la oferta y la demanda lo regularia todo, dejando al Estado un rol mas bien
pasivo. A poco andar quedo en evidencia la ineficiencia de dicho modelo
para mejorar la calidad (BRUNNER, 2000). En ese contexto, a comienzos
de 1990 se crea en Chile el Consejo Superior de Educacion (CSE) que seria
el organismo responsable de velar por el desarrollo de las nuevas institu-
ciones privadas creadas a partir de la legislacion de 1981. Para estos fines
se establecieron criterios, se capacitd a pares académicos y se establecieron
instrumentos y manuales para evaluar a las instituciones en distintas areas.
Bajo ese nuevo marco, todo el proceso de licenciamiento de las nuevas en-
tidades privadas se implement6 en forma ordenada y cuidando de mantener
estandares de calidad prestablecidos.

Sobre la base de la experiencia de los procesos de licenciamiento, en el
ano 1998 se cred en Chile, una Comisioén Nacional de Acreditacion, dentro
del programa MECESUP, estableciéndose un proceso de evaluacion institu-
cional voluntario y abierto a las entidades publicas y privadas. Este proceso
tuvo una gran acogida en el medio nacional y se extendi6 pronto a la acre-
ditacion de carreras y programas. Estando ya este proceso bastante consoli-
dado en el afio 2006 se promulgo6 la ley de aseguramiento de la calidad que
junto con establecer que las carreras de Medicina y Educacion debian acre-
ditarse obligatoriamente antes del afio 2011, autoriz6 la creacion de agencias
privadas para la acreditacion de carreras.

En toda América Latina se han establecido desde la década de los 90
procesos de aseguramiento de la calidad con algunas variaciones en las etapas
y en los plazos. En varios paises como, Argentina, Brasil, Colombia, Chile,
Costa Rica, El Salvador, México y Republica Dominicana, los sistemas son
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de larga data, mientras que en otros son de generacion mas reciente, tal como
acontece con los casos de Paraguay, Ecuador, Uruguay, Peru, Bolivia, Panama,
y Nicaragua (GONZALEZ; ESPINOZA, 2013;PIRES; LEMAITRE, 2008). A
fines de los afios 90 se establecio la Red Iberoamericana de Aseguramiento de
la Calidad en Educacion Superior (RIACES). Por su parte, en el MERCOSUR
se firmo en el afo 1998 el memorandum de entendimiento mediante el cual se
establecié un Mecanismo Experimental de Acreditacion de Carreras (MEXA)
para el reconocimiento de titulos de grados universitarios en los paises firman-
tes, el cual es conducido por las agencias nacionales de acreditacion. Para ello
se definieron de consuno estandares para distintas carreras (VEGLIA; PEREZ,
2011; GONZALEZ, 2001; 2006b). De esta manera, Chile se ha integrado a los
sistemas regionales de aseguramiento de la calidad.

Se colige de lo sefialado que los sistemas de aseguramiento de la cali-
dad europeos se desarrollaron en forma paralela o con posterioridad al chi-
leno. En efecto, los origenes de los sistemas de aseguramiento de la calidad
en Chile y en varios paises de América Latina son anteriores al Acuerdo de
Bolonia, como también sus procesos de implementacion. De igual manera,
existen acuerdos de convalidacion de los procesos a nivel regional, en parti-
cular con el MERCOSUR. Asimismo, la participacion del pais en las redes
iberoamericanas y en INQUAAHE han sido instancias validas para compar-
tir experiencias y buenas practicas.

4.1.6 Impacto de la promocion de las dimensiones europeas
en la educacion superior chilena particularmente para el
desarrollo curricular, la cooperacion inter-institucional, la
movilidad, los programas de estudio y la investigacion

La influencia europea en cuanto a la docencia, la investigacion y la
iteracion entre las instituciones de educacion superior en Chile a partir del
Acuerdo de Bolonia se ha expresado de diferentes maneras. En el plano cu-
rricular, sin dudas es donde hay una mayor presencia a través del Progra-
ma TUNING y en el plano de la empleabilidad a través de: los proyectos:
CHEERS; REFLEX; y PROFLEX, que fueron implementados también en
algunas universidades chilenas y latinoamericanas, asi como el desarrollo de
proyectos e investigaciones conjuntas financiadas al amparo del Programa
ALFA (GONZALEZ, 2003).

Por su parte, en Chile se ha planteado la internacionalizacion como
uno de los ejes de la educacion superior, a lo cual se agrega un tratado de
libre comercio con Europa. El enfoque que se ha dado considera, tanto una
perspectiva de servicio desde Chile al extranjero, como hacia el pais. Las
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politicas no tan solo apuntan a incorporar la dimension internacional en las
actividades de indole académica sino también en las de administracion y
gestion, lo cual implica apoyar a las diversas instancias de las estructuras
universitarias y a los docentes para realizar contactos, para buscar pares in-
ternacionales y para obtener el financiamiento adecuado para llevar adelante
sus proyectos y programas (GONZALEZ, 2003). Para responder a estos re-
querimientos algunas universidades han creado unidades de asuntos interna-
cionales destinados a fortalecer el intercambio, entre otros, con entidades de
Europa. Ademas, a nivel de Estado se cre6 en el afio 90 la Agencia Nacional
de Cooperacion Internacional (AGCI) que fomenta el otorgamiento de becas
y el intercambio en educacion superior. Todo ello ha facilitado una mayor
apertura al intercambio académico con la Union Europea y el acceso a las
innovaciones propuestas en el acuerdo de Bolonia (GONZALEZ, 1997).

En otro ambito, la concentracién de becarios chilenos estudiando algin
postgrado en Europa (considerando Espafa Reino Unido, Alemania y Fran-
cia) fue de un 47% sobre un total de 1.476 becarios, mientras que en Nortea-
meérica (Estados Unidos y Canada) solo fue del 28% y el restante porcentaje
de becarios (25%) que obtuvo la beca el afio 2012 estaba cursando estudios
en otros paises (MINISTERIO DE EDUCACION, 2014). En contraste, en
el lapso 1998-2006 se otorgaron un total de 1.303 becas para cursar estudios
de postgrado en el extranjero, una cifra bastante menor a la observada el
afio 2012. De ese total, el 64,1% de los becarios estaba cursando estudios en
Europa en tanto que el 31,0 lo hacia en América del Norte. Estas cifras nos
llevan a concluir que si bien Europa continuia siendo un destino preferido por
nuestros profesionales para perfeccionarse, ha ido perdiendo algo de impor-
tancia en los ultimos afnos (STATCOM, 2007).

Se ha fortalecido, por otra parte, el desarrollo de redes de cooperacion
interinstitucional que fomentan al intercambio de profesores, estudiantes y el
desarrollo de proyectos en las que participan tanto entidades europeas como
latinoamericanas, incluyendo instituciones chilenas. Entre otras, pueden
mencionarse: la Asociacion Universitaria Iberoamericana (AUIP) y la
Asociacion Iberoamericana de Educacion Superior a Distancia (AIESAD), el
Espacio Iberoamericano de Conocimiento (EIC), la Asociacion Columbus, el
Centro Interuniversitario de Desarrollo (CINDA), el Consejo Universitario
Iberoamericano (CUIB), la Fundacion Universitaria Iberoamericana
(FUNIBER), la Organizacion de Estados Iberoamericanos para la Educacion,
la Ciencia y la Cultura (OEI), la Red Universia, la Red Iberoamericana de
Estudios de Posgrados (REDIBEP), el Programa Iberoamericano de Ciencia
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y Tecnologia para el Desarrollo (CYTED), y, la Red Iberoamericana para
la Acreditaciéon de la Calidad de Educacion Superior (RIACES) (ZUNIGA,
2005; VEGLIA; PEREZ, 2011).

Con posterioridad al Acuerdo de Bolonia, la Union Europea ha venido
promoviendo la creacion de un espacio de educacion superior iberoamerica-
no. Por ejemplo, la Declaracion de Lovaina 2004 (CINDA; COLUMBUS;
COIMBRA, 2004) que proponia la incorporacion del tema en la cumbre de
Jefes de Estado Iberoamericanos. Lo mismo se postulaba en la XV Confe-
rencia Iberoamericana de Educacion del aiio 2005 lo que seria ratificado en la
Declaracion de Salamanca del mismo afio. Se propuso, en los hechos, avanzar
en la creacion de un espacio iberoamericano del conocimiento articulado en
torno a la necesidad de transformacion de la educacion superior, la investi-
gacion, el desarrollo y la innovacion con el proposito de dar respuesta a las
necesidades de los paises iberoamericanos. Junto con ello, en la Conferencia
de salamanca se propuso solicitar a la Secretaria General Iberoamericana (SE-
GIB), la Organizacion de Estados Iberoamericanos (OEI) y el Consejo Uni-
versitario Iberoamericano (CUIB), que en articulacién con los mecanismos de
cooperacion en educacion superior desarrollados y en los ambitos regionales y
subregionales, pusieran en marcha el proceso de concertacion politico-técnica
para concretar esta propuesta (VEGLIA; PEREZ, 2011).

La idea de alcanzar una mayor integracion en el ambito de la educacion
superior ha estado presente desde antes del Acuerdo de Bolonia en la Region
Latinoamericana. Es asi, por ejemplo, que en la Reuniéon de Ministros de
Educacion de los Estados miembros del Mercosur, en 1991, se planteo6 el
propdsito de lograr un espacio comun regional y se suscribié un Protocolo de
Intenciones. Posteriormente, con la misma intencion en 1996 se cito a las re-
des UNITWIN y a las Catedras de Unesco. Numerosas son las redes interins-
titucionales con participacion de entidades chilenas que se han conformado
con la idea de fortalecer el intercambio y promover una mayor integracion
regional en educacion superior. Entre ellas, pueden citarse: UDUAL, UREL,
el Grupo de Montevideo, AUSJAL, UIP, AIESAD, AUGM, CRISCOS,
CSUCA, ODUCAL, UNAMAZ, CLARA, IIICAB y RELAB, entre otras.
En esa misma linea, IESALC/Unesco conform6 una mega red constituida
por los consejos de rectores de los distintos paises y las redes ya existentes,
donde se ha buscado tender a un espacio comun regional inspirado en el mo-
delo europeo (UNESCO-IESALC, 2013; GONZALEZ, 1997).

Sin dudas, el Acuerdo de Bolonia y la experiencia posterior han servido
de incentivos para promover la creacion de un espacio de la educacion su-
perior latinoamericano. No obstante, esta idea no ha prosperado, porque no
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existe una plataforma politica previa que lo sustente y porque existe una gran
heterogeneidad tanto de normativas a nivel de los sistemas como respecto a
la calidad de las instituciones.

Se deriva de la informacion recopilada que las dimensiones europeas
que el Acuerdo de Bolonia intentaba promover y fortalecer han sido asi-
miladas en América Latina y también en Chile. Sin embargo, varias de las
propuestas ya se habian desarrollado con antelacion al Acuerdo en el caso de
Chile y de la Region. A partir de la firma del Acuerdo de Bolonia se puede
sostener que se han intensificado las relaciones entre ambos continentes y se
ha acrecentado en América Latina el esfuerzo para lograr un mayor grado de
integracion en la educacion superior de los distintos paises.

2.2 El impacto de los procesos para la implementacion
del acuerdo de Bolonia en Chile

Como se ha sefialado anteriormente ademds de los objetivos estable-
cidos en el Acuerdo de Bolonia para establecer el impacto sea analizan dos
procesos para su implementacion: el Proyecto Tuning orientado al desarrollo
curricular y los proyectos asociados a la empleabilidad de los egresados.

Impacto del Proyecto TUNING en la educacion superior chilena

El proyecto TUNING fue asimilado por los sistemas latinoamericanos
como un espacio de reflexion de académicos y empleadores para avanzar
en el desarrollo de titulaciones facilmente comparables y comprensibles,
en relacion con las competencias, los enfoques de ensenanza, aprendizaje y
evaluacion de estas competencias; los créditos académicos; y la calidad de
los programas. En el caso de Chile, desde el afio 2004 el efecto del Proyecto
Tuning se ha visto reflejado en los lineamientos asociados a la movilidad
estudiantil y la implementacion de curriculos basados en competencias
(ESPINOZA; GONZALEZ, 2009).

El proyecto TUNING-América Latina se ha implementado en 18 paises
de la region con una participacion de 182 universidades de las cuales 13
son chilenas. En Chile el proyecto se incorporé como parte del Programa
MECESUP comprometiendo una cantidad significativa de aportes estatales.
En el proyecto se trabaja en base al desarrollo de las 4reas de Matematica,
Historia, Educacion y Administracion. En una segunda fase se incorpor6
Quimica, Fisica, Geologia, Enfermeria, Medicina, Derecho, Agronomia e
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Ingenieria Civil a nivel regional, definiéndose 27 competencias genéricas
muy similares a las europeas y competencias especificas para cada una de
las areas (REICH, 2005).

La implementacion del proyecto TUNING en Chile ha tenido implican-
cias significativas para perfeccionar el disefio curricular en especial para las
universidades del CRUCH que han contado con recursos (provenientes del
Programa MECESUP) para realizar los cambios en las areas seleccionadas.
Este ha sido quizas el impacto mas relevante del Acuerdo de Bolonia en la
educacion superior del pais.

El impacto del acuerdo de Bolonia en la articulacion entre
formacion y empleabilidad para el caso Chileno

El incremento gradual del niimero de egresados de la educaciéon su-
perior ha generado una mayor competitividad para conseguir empleo. La
dificultad para integrarse al mundo del trabajo de los egresados de educa-
cion superior se hace cada vez mas evidente entre los jovenes de menores
ingresos debido, entre otras causas, a que cuentan con menos redes sociales
de apoyo y porque existe una sobreoferta de profesionales en determinadas
areas del conocimiento. Por otra parte, el incremento de la oferta de mano de
obra calificada genera mayores niveles de competitividad entre quienes bus-
can trabajo y redunda en muchos casos en subempleo y o en remuneraciones
que estan muy por debajo de las expectativas de los egresados (CINDA,
2012;ESPINOZA; GONZALEZ, 2013).

En este contexto, se recoge la experiencia europea, que surge primero
en el proyecto CHEERS y luego en el proyecto REFLEX. En esa misma
perspectiva, varias instituciones de educacion superior latinoamericanas, in-
cluyendo algunas chilenas se incorporaron a un proyecto denominado “El
Profesional Flexible en la Sociedad del Conocimiento” (PROFLEX) cuyos
objetivos son:

*  Obtener resultados sobre la educacion superior y el empleo de gra-
duados universitarios

*  Analizar el papel de algunas competencias en el desempefio pro-
fesional

*  Proporcionar indicadores semejantes al de los paises europeos
para posibilitar la comparabilidad

*  Fortalecer la cooperacion en educacion superior y en el empleo de
graduados universitarios entre Europa y Latinoamérica.
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*  Desarrollar criterios para los instrumentos de investigacion que
puedan ser utilizados en el futuro por las universidades latinoame-
ricanas (BRUNNER, 2008).

5. CONCLUSIONES

Al analizar el impacto del Acuerdo de Bolonia en la educacion superior
chilena, en el contexto latinoamericano, se torna necesario precisar que este
debe ser sujeto de un discernimiento ya que segun los antecedentes y eviden-
cia analizada pueden observarse tanto elementos positivos y otros o que no
se ajustan a los requerimientos de los paises latinoamericanos que desde una
perspectiva mas politica han planteado criticas al modelo neoliberal. Uno de
los paises donde el modelo ha sido mas resistido y cuestionado en los 1lti-
mos afios ha sido Chile, donde los estudiantes y sus familias han marchado
por las calles para solicitar cambios profundos para la sociedad y para sus
instituciones de educacion superior (GONZALEZ; ESPINOZA, 2012).

Entre los aspectos positivos del Acuerdo cabe mencionar el esfuerzo por
lograr la construccion de un espacio comun de educacion superior en Europa,
donde se buscaba la convergencia entre las diferentes naciones del viejo mun-
do sin violar la autonomia institucional. La intencionalidad tras esa accion
era facilitar un mayor intercambio y la comparabilidad de titulos de manera
de configurar un sustrato comun en la formacion de las distintas carreras sin
dejar de velar por la calidad de la formacion, de cara a ampliar las posibilida-
des educativas de los estudiantes a través de la movilidad inter institucional.
Se esperaba, en ultimo término, que los estudiantes bajo este nuevo escenario
contaran con la preparacion necesaria y con los espacios de desarrollo sufi-
cientes para incorporarse a un campo ocupacional mucho mas vasto que tras-
cendiera las fronteras nacionales. Resulta positivo, igualmente, el sentido de
integracion regional y la creacion de una identidad propia que contribuyera a
la mejor convivencia y a la consolidacion de una sociedad mas amplia, diver-
sa, pero armonica. No menos importante es la cooperacion interinstitucional
transnacional que se ha venido promoviendo y desarrollando en la tltima d¢-
cada en Europa y que junto con permitir la optimizacion de recursos favorece
la complementacion y el desarrollo sostenido de las instituciones.

Entre los aspectos cuestionables del Acuerdo de Bolonia, cabe men-
cionar el riesgo que supone supeditar unicamente la formacion de los es-
tudiantes a las demandas del sector productivo, ignorando la esencia de la
universidad que es su capacidad de reflexion critica, el desarrollo cientifico
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desinteresado, el compromiso con la verdad cientifica por sobre cualquier
interés particular, y, la preocupacion por un sentido de servicio publico que
supere las demandas individuales.

En otro orden de cosas, hay una diferencia fundamental entre las con-
diciones de contexto de Europa y América Latina. En Europa los cambios
propuestos se plantearon sobre una plataforma politica y econémica previa-
mente determinada, en sociedades relativamente homogéneas, con un Esta-
do mas fuerte y con universidades mas complejas y de larga trayectoria. En
cambio, en el caso de América Latina: no existe el sustrato politico prelimi-
nar como el de la Comunidad Europea; las sociedades nacionales son muy
segmentadas; los gobiernos suelen tener un &mbito de intervencion limitada;
las instituciones postsecundarias son muy heterogéneas en calidad, tamarfio,
y tipo de alumnado; la mayor preponderancia del sector privado en la edu-
cacion superior que en algunos casos redunda en que primen los intereses
econdmicos por sobre los requerimientos cientificos, académicos y sociales.

Si el impacto de Bolonia se entiende solamente como un intento de
replicar el modelo europeo en América Latina, no esta claro que sea benefi-
cioso en todos sus componentes y ciertamente es inviable de implementar en
la region en determinadas areas. No obstante, para la mayoria de los objeti-
vos y procesos que se establecieron en Bolonia constituyen aspiraciones que
pueden guiar las politicas y el quehacer corporativo y que a través del tiempo
podrian irse logrando.

En relacion a la adopcion de un sistema de titulaciones comun en Amé-
rica Latina, la diversidad de las normativas nacionales y la heterogeneidad
institucional existente al interior de cada pais la hace inviable, aun cuando
ha habido esfuerzos para el reconocimiento regional o subregional de titulos
(CINDA, 1998). En el caso chileno, la ley define algunas caracteristicas ba-
sicas de los grados y titulos habilitantes, pero deja abierta las especificacio-
nes mas particulares de cada una de ellas. Frente a ello, se podria definir una
normalizacion minima de titulaciones que seria beneficiosa para la region,
pero implicaria establecer un tratado internacional y generar una instancia
regional que le diera seguimiento.

Con respecto a la mayor homogeneizacion de una estructura curricular
y la creacion de ciclos con potenciales salidas laborales, se contraviene con
la tradicion latinoamericana del modelo napolednico con una tUnica salida
de licenciatura. En casi todos los paises de América latina, y mas uan en el
caso chileno, por una ley organica constitucional esta definida la licenciatura
como requisito para el otorgamiento de titulos profesionales mas prestigio-
sos. Por lo sefialado, el cambio es practicamente imposible de realizar y,
por tanto, el modelo planteado por el Acuerdo de Bolonia no es factible. No
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obstante lo anterior, ha habido cierta influencia de dicho Acuerdo en el es-
fuerzo realizado por las entidades de educacion superior chilenas para acor-
tar la formacion y articular tanto carreras afines mediante salidas intermedias
como entre programas de pre y post grado.

En el plano de la implementacion de un sistema de créditos transferibles
ha habido en Chile una evolucidn notable sustentada en la experiencia pre-
via de algunas instituciones nacionales e influenciadas por las definiciones
planteadas en el Acuerdo de Bolonia. En la actualidad, ya existe una norma
establecida para todas las universidades publicas si bien esta atin en proceso
de implementacién. En América Latina, la situacion es diversa y en ningin
pais esta generalizada por lo que aun esta lejos la posibilidad de instaurarse
un proceso compatible a nivel regional.

La movilidad académica y, principalmente, la movilidad estudiantil se
ha desarrollado de manera creciente en Chile como una forma de ampliar la
oferta curricular. Para ello también se ha mirado con atencion la experien-
cia europea. Sin embargo, la proporcion de estudiantes que se movilizan
en comparacion con la matricula postecundaria total es nimia. Ademas, el
cambio de mentalidad para pasar de una convalidacion de materias a una
armonizacion de la carga académica se dificulta por el recelo académico de
las distintas entidades, situacion que se ve agravada por la heterogeneidad
institucional. Estas dificultades se ven atin mas acrecentadas en el plano de la
movilidad regional. Una posibilidad de enfrentar estas restricciones es faci-
litar los acuerdos inter- institucionales entre entidades con caracteristicas si-
milares y entre las cuales se puedan establecer vinculos de confianza y credi-
bilidad. Para estos fines los paises de la region podrian establecer convenios
marcos que sirvieran de plataforma para los acuerdos inter-institucionales.

En lo que concierne al aseguramiento de la calidad, los avances en la
region latinoamericana y en el caso chileno, en especial, tiene una dindmica
propia. En la préctica, se han producido en forma independiente de lo esta-
blecido por el Acuerdo de Bolonia. La constitucion de la Red RIACES y los
acuerdos logrados a través del MERCOSUR, el Consejo Centroamericano
de Acreditacion de la Educacion Superior, ademas de las experiencias orga-
nizadas por IESALC/UNESCO son augurios de lo que podria llegar a ser
efectivamente una agencia coordinadora regional mas estable, potestad que
hoy tendria RIACE.

En cuanto a la presencia europea y su impacto para la cooperacion in-
terinstitucional y el trabajo en redes el Acuerdo de Bolonia se ha proyectado
como una experiencia interesante. Asi lo evidencia, entre otros, el conjunto
de redes iberoamericanas que se han conformado. La constitucion de es-
tas redes, asi como otras de nivel regional y los acuerdos de cooperacion
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interinstitucionales son relevantes y podrian ser experiencias precursoras de
lo que en el largo plazo facilitaria la creacion de un espacio de educacion
superior latinoamericano. A ello se suman las declaraciones y los acuerdos
establecidos en las distintas cumbres de autoridades nacionales y reuniones
académicas regionales. Otras actividades, como el Programa Pablo Neruda
que promueve la integracion en varias areas del saber son instancias que fa-
vorecen la cooperacion y el intercambio (ARGUELLES, 2009).

A pesar de que existe la percepcion que una mayoria de los académicos
es partidario de la constitucion de un espacio latinoamericano de educacion
existen voces disidentes que arguyen que una estandarizacion de las insti-
tuciones y de los programas en la Region pondria en riesgo la diversidad
cultural y la identidad nacional y local (SIRAT; LING, 2009).

A pesar de los todos los esfuerzos realizados, y considerando que el mo-
delo promovido a partir del acuerdo de Bolonia es relevante, no ha logrado
tener el peso suficiente como para promover un mayor nivel de integracion
regional en América Latina. Las razones de ello, ya se han esgrimido en los
comentarios anteriores y dan cuenta de la dificultad que esto ocurra en el
corto plazo. La generacion de redes y de convenios interinstitucionales es
una forma de contribuir a la generacion de un espacio latinoamericano.

El campo del desarrollo y la innovacion curricular es una de las areas
donde ha habido mayor impacto del Acuerdo de Bolonia, a través del Proyec-
to TUNING en las distintas areas del saber. La participacion de 13 universi-
dades chilenas en dicho proyecto, comprometidas para definir competencias
genéricas y especificas de egreso, similares a las europeas, es un indicador
potente de aquello. A lo anterior, se suman los acuerdos de innovacion curri-
cular en las universidades estatales (CUE). En este caso particular, cabe des-
tacar el Program de Mejoramiento de la Calidad y Equidad en la Educacion
Superior (MECESUP) que ha entregado un monto significativo de recursos
a las universidades del CRUCH y cuyos objetivos coinciden en gran medida
con los proyecto Tuning. En el marco del MECESUP se ha desarrollado la
red “RINAC” que promueve el disefio curricular en base a competencias. El
apoyo al fortalecimiento del proyecto TUNING en Chile y América Latina
representaria una herramienta importante para favorecer el desarrollo y la
innovacion curricular.

La implementacion del proyecto PROFLEX en América Latina para
mejorar la empleabilidad de los egresados con la participacion de 17 univer-
sidades chilenas es una muestra de la influencia que ha tenido, en la region
latinoamericana, esta herramienta generada en Europa con posterioridad al
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Acuerdo de Bolonia y que provee informacion sobre las trayectorias labo-
rales. La utilizacion de las herramientas que provee PROFLEX podria ser
trascendente para mejora la empleabilidad de los egresados de la region.

Coincidiendo con varios autores (ZGAGA, 2006; BRUNNER, 2008;
SCHWARTZ, 1992: GACEL-AVILA, 2011; MALO, 2005) se puede soste-
ner que hasta la fecha el impacto de la Declaracion de Bolonia ha sido débil
en America Latina y en Chile en particular por las razones que ya se han
esgrimido. Sin embargo, al menos en el caso chileno hay ciertos ambitos
donde el acuerdo de Bolonia y algunas experiencias de su implementacion
han repercutido favorablemente en la educacion superior nacional.
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CAPITULO VI

LA EDUCACION SUPERIOR EN
ARGENTINA A LA LUZ DEL
PROCESO DE BOLONIA

Guillermo Ruiz

Presentacion

La conformacion del Espacio Europeo de Educacion Superior ha ge-
nerado muchas expectativas politicas e institucionales por las posibilidades
de su replicacion en otras regiones del mundo. Sus declaradas ventajas en
cuanto a la conformacioén de modelos académicos convergentes, sistemas
de acreditacion regional y modificaciones en las titulaciones en el mar-
co de una profunda reforma académica curricular, han sido sin embargo
puestas en tela de juicio a lo largo de la ultima década, dada la diferencial
instrumentacion que han tenido en cada uno de los paises que integran este
espacio geografico.

La creacion de este espacio regional de integracion universitaria debe
ser ubicado como parte de la propia evolucion de la globalizaciéon como un
proceso que plantea tendencias contradictorias, que desafian las politicas
publicas de los Estados nacionales asi como los acuerdos internacionales
en materia de integracion educativa. Entre estas tendencias contradictorias
pueden mencionarse que la globalizacion aparece como oportunidad (para
llevar adelantes transformaciones necesarias a nivel educativo e institucio-
nal) y también como una amenaza (ya que plantea la acentuacion de politi-
cas neocolonialistas y las mercantilistas de la educacion). Por otra parte, se
puede hacer referencia a la tendencia a implementar politicas de reformas
desde modelos universalistas estandarizados (en un sentido Norte-Sur), con
desarrollos historicos muy diferentes contradictorias con las politicas nacio-
nales y/o locales concretas. Asimismo se encuentra la tendencia hacia una
convergencia politica escindida de la convergencia cultural y la integracion
politico—econdmica. Finalmente, siguiendo esta conceptualizacion, se pue-
de identificar como tendencia contradictoria la circulacion transcontinental
o transregional de conocimientos y los modelos de organizacion en espa-
cios histdricos y regionales y su “apropiacion contextualmente especifica”
(SCHRIEWER, 2011).
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América Latina por su parte, posee una amplia trayectoria en el de-
sarrollo de la educacion superior universitaria, con modelos organizativos
y curriculares especificos y a su vez no siempre convergentes dado el alto
nivel de autonomia institucional y académico que poseen las universidades
publicas en la region. En el caso particular de Argentina, la educacion su-
perior posee la cualidad de ser un sistema binario, constituido por diversas
instituciones, algunas universitarias y otras superiores terciarias. Dependen
diferencialmente del Estado nacional y de los Estados jurisdiccionales. A
esto se suma la oferta educativa privada en cada uno de los dos sectores de
la educacion superior.

En este trabajo se analizara qué perspectiva tendria la integracion supe-
rior universitaria en la region a partir las caracteristicas de la educacion univer-
sitaria en Argentina. Para ello se comienza caracterizando la conformacion de
un espacio comun educativo en el marco de la integracion politica, economica
e institucional en Europa y se analizan los conceptos involucrados en el caso
de dicha integracion educativa. A continuacion se describen las caracteristicas
de la educacion superior en América Latina para posteriormente discutir las
posibilidades efectivas que tendria la conformacion de un espacio latinoame-
ricano de educacion superior, considerando ademas los antecedentes politicos
e institucionales que se evidencia en la region. Finalmente, se estudia el caso
de la educacion superior argentina a la luz de las caracteristicas historicas,
institucionales, politicas y pedagogicas que posee. Con ello se intenta advertir
acerca de las posibilidades y limitaciones que tendria un efectivo proceso de
conformacion de espacio comin en América Latina a partir de las particulari-
dades que tiene casa sistema educativo nacional.

La influencia de la integracion regional europea en el proceso
de reformas educativas en el nivel superior: el caso de Bolonia

Una caracteristica que se destaca, desde una perspectiva internacional,
de las reformas ejecutadas en la ultima década del siglo pasado es la celeri-
dad que cobro elproceso de integracion regional que tuvo como ambito des-
tacado la conformacion de la Union Europea (UE) y con ella al incremento
del ritmo de la integracion educativa. Antes de analizar las perspectivas que
desde Argentina se pueden elucidar sobre la conformacion de un espacio
comun de educacion superior, resulta necesario describir el caso de la inte-
gracion iniciada en el nivel superior universitario entre los Estados europeos,
el cual ha excedido los limites de la UE.
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El Proceso de Bolonia es el nombre que recibe el proceso iniciado a
partir de la firma de un acuerdo acerca de la integracion de la educacion
superior europea, conocido como la Declaracion de Bolonia. Se firmd en el
afio 1999 en la ciudad italiana de Bolonia y fue subscripto por los ministros
de educacion de varios paises europeos. Con ello se inicio a este proceso que
incluyo rondas de consultas, reuniones y acuerdos internacionales para pro-
fundizar los alcances politicos de estas acciones de integracion educativa.*®

En principio, el acuerdo original constituyd una declaracion politica
conjunta que dio inicio a un proceso de convergencia educativa que tenia
como objetivo facilitar un efectivo intercambio de graduados y por ende a
facilitar la libre circulacion de profesionales, asi como adaptar el contenido
de los planes de estudios universitarios a las demandas sociales de esta co-
munidad integrada de estados europeos. Ello permitié la conformacion del
Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES), el que se autodenomina
un ambito de estudios con equivalencia de contenidos y regulaciones acerca
de las promociones de los egresados. Este Espacio Europeo de Educacion
Superior se concibe como un ambito de organizacion educativo que quiere
armonizar los distintos sistemas educativos de los paises que han suscripto
el acuerdo y aspiran a proporcionar una forma eficaz de intercambio entre
todos los estudiantes. Asimismo se quiere que la formacion universitaria ob-
tenida sea equivalente en la atencion a las demandas sociales. Este espacio
no se restringe a los paises de la Unién Europea ya que permite la incorpo-
racion de paises incluso de fuera de ella. Se lo presentd politicamente como
el marco de referencia a las reformas educativas que muchos paises habrian
de iniciar en los primeros afios de este nuevo siglo.

Originalmente, el proceso de Bolonia y el espacio comun de educacion
superior se baso en tres acuerdos fundamentales:

1) Sistema Europeo de Transferencia de Créditos (European Credit
Transfer System, ECTS): se adopta la organizacion curricular por
créditos para facilitar la circulacion de los estudiantes. Con este
sistema se quiere mejorar la comparacion y la transferencia de los
cursos impartidos en cualquier Estado. Para calcular la duracion
de un crédito se enfatiza el tiempo de estudio que tiene que dedicar

48  Entre los antecedentes mas importantes al proceso de Bolonia se encuentra la firma de la Carta Magna de
Universidades en 1988, por parte de rectores de universidades europeas y, diez afios después, en 1998, la
Declaracion de Sorbona en una reunion de ministros de educacién de cuatro paises europeos (Alemania,
Francia, Italia y Reino Unido). Un afio después, veintinueve ministros de educacién europeos firman la
Declaracion de Bolonia, que da el nombre al proceso y en el que se basan los fundamentos del Espacio
Europeo de Educacion Superior, cuya constitucion plena se propone finalizar en el afio 2010.
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el alumno. En tal sentido un crédito es equivalente a 10 horas te-
oricas y unas 25 horas practicas. Desde el punto de vista docente,
la consecuencia es la reduccion de las horas de clase presencial en
favor de practicas tutorizadas por el personal docente.

2) Estructura académica de formacion de grado mas posgrado: la
educacion superior se divide en dos ciclos de formacion, un grado
de orientacion generalista y un posgrado de orientacion especia-
lista. Hay que destacar que el principio que articula este sistema
es la adquisicion de habilidades frente a la adquisicion de conoci-
mientos, por lo que estos grados y posgrados estaran fuertemente
dirigidos a dar respuesta a las necesidades laborales que existan
en la sociedad. Asi se cred un sistema de titulaciones de dos ciclos
y con ello se tomd como modelo la estructura académica anglo-
sajona: las titulaciones prevén en un primer ciclo de estudios de
caracter general de 3-4 afios de nivel de grado (Bachelor en inglés)
y un segundo ciclo de 1-2 afios para la especializacion por el que
se obtiene el titulo de Master.

3) Acreditacion: El ultimo pilar prevé la creacion de sistemas de acre-
ditacion universitaria que, mediante una evaluacion interna y otra
externa, vigile la calidad de cada centro formativo y su adecuacion
a los requisitos del Espacio Europeo de Educacion Superior.

En reuniones posteriores, se acordaron cambios a las dimensiones de la
integracion educativa y ademads se incorporaron otros Estados. Sin embargo,
el ritmo de implementacion ha resultado desigual entre los diferentes firman-
tes. Como puede percibirse, el proceso de Bolonia cristaliza de manera mas
evidente la incorporacion de no sélo la evaluacion de la calidad educativa de
las instituciones y programas educativos de nivel superior en Europa sino que
ademas introduce la acreditacion como el mecanismo central de la regulacion
dentro de la integracion educativa operada en este nivel. Es decir, la acredi-
tacion en los paises europeos no solo constituye un mecanismo de regulacion
interna de la educacion formal, que apunta a informar sobre la solvencia de
un programa o instituciéon como en los Estados Unidos de América, sino que
aqui adquiere un caracteristica adicional dada por la propia especificidad de la
situacion europea: promueve la integracion educativa regional.

La dupla evaluacion—acreditacion aparece asi como una forma de re-
gular la propia integracion educativa pero al hacerlo comienza a generar
efectos sobre las instituciones y programas universitarios, los cuales a su vez
pierden en autonomia cientifica y académica para adecuarse a los estanda-
res de calidad que deben alcanzar para ser acreditados. De esta acreditacion
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educativa, sobre la base de la evaluacion de la calidad de la educacion, se
derivan curiosamente efectos de planificacion, incluso integral, de nuevo
tipo, ya no disenadas dentro de los estados nacionales, para sus sistemas
educativos, ni tampoco con un objetivo explicito de favorecer el desarrollo
econdémico (como en América Latina en la década de 1960) o promover el
desarrollo social y politico (como en Europa durante las décadas de los afios
cincuenta y sesenta). Ahora los efectos de planificacion de las politicas de
acreditacion exceden los limites legales de los sistemas nacionales de educa-
cion. Lo hacen formalmente: se espera que las titulaciones sean idénticas y
garanticen niveles equiparables de formacion universitaria aunque las insti-
tuciones universitarias, en funcion de sus culturas académicas especificas y
sus proyectos pedagdgicos de formacion no den necesariamente lugar a esta
homogeneizacion devenida de la acreditacion regional de los programas e
instituciones en funcidn de la integracion educativa europea (Ruiz, 2007).

Conceptos involucrados: evaluacion, acreditacion, rendicion de cuentas

La experiencia internacional resulta muy interesante en lo que se refiere
a los resultados obtenidos en una multiplicidad de programas y esfuerzos
para la evaluacion de la calidad educativa y su mejoramiento a través de esta
via principalmente. Asi es que algunos autores han denominado Estado Eva-
luador a esta tipo de actividades, que darian cuenta de como la crisis educati-
va evidenciada a partir de los resultados de las evaluaciones, dio lugar a que
en la educacion publica se creyera necesario que el Estado se concentrara
sobre si mismo y comenzara a evaluar los mecanismos de regulacion de la
actividad de las instituciones educativas a fin de verificar si resulta eficaz y
apropiado su funcionamiento. Esta tarea debe desarrollarse con celeridad
porque se trata de una cuestion muy problematica y costosa para el conjunto
de la sociedad (VAN VUGHT; NEAVE, 1994).

Vale destacar que estos cambios en las politicas educativas universita-
rias no ocurrieron de forma homogénea en todos los casos y de manera lineal
y carente de conflictos. Tampoco se trata de un proceso impulsado por acto-
res externos. Por el contrario, se trata de un proceso sumamente complejo y
que no ha ocurrido en todos los casos.*

49  Ahora bien, se puede establecer una importante diferencia entre las politicas de evaluacion disefiadas
para la educacion basica y media respecto de las instrumentadas para el nivel superior. En el primer
caso, la experiencia internacional indica que ellas se hayan particularmente vinculadas con los procesos
de descentralizacion de la gestion educativa de estos niveles (ensefianza basica y media) y que
ciertamente constituyen instancias que permiten mantener la regulacion nacional de un sistema a partir
de mecanismos y organismos centrales de evaluacion educativa. En el segundo caso, la evaluacion de
la educacion superior constituye un mecanismo de control pero orientado a la regulacion de este nivel
via la acreditacion de programas e instituciones. En ambos casos se evidencia la regulacion, pero en el
segundo la evaluacién genera un efecto homogeneizador al promover, indirectamente, la planificacion de
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La consolidacion del Estado evaluador se vincula con el concepto de ren-
dicion de cuentas (accountability), definido como el control del rendimien-
to profesional en su aplicacion al sistema educativo para conseguir un mejor
conocimiento y uso de las condiciones Optimas que han de permitir lograr
las finalidades y los objetivos sobre los que existe un acuerdo publico (Nea-
ve, 1987). La rendicion de cuentas supone como hemos visto la existencia de
instituciones publicas o semipublicas a cargo del disefio y ejecucion de me-
canismos que deben medir la calidad de los servicios publicos asi como de la
produccion de indicadores que permitan, precisamente, medir dicha calidad.
Se debe comprobar objetivamente la calidad del producto, del servicio y se
debe utilizar la informacién obtenida para reorientar los casos negativos.

O sea no solo se trata de un enfoque de evaluacion que permita la pro-
vision de informacion a través de una recoleccion sistematica que permita
construir un juicio de valor sino también se trata de llevar adelante deci-
siones para corregir los errores. Asi, se puede sancionar y recompensar lo
evaluado. La rendicion de cuentas se dirige a controlar las actividades de
quienes tienen la responsabilidad de administrar la educacion en todos sus
niveles e implica cuestionamientos, como ya sefialamos anteriormente, acer-
ca de: ;quién debe determinar sobre qué rendirse cuentas? ;De qué modo?
(Quién debe hacerlo y ante quién? ;Logra los efectos positivos en el mejo-
ramiento de la calidad?*

No obstante, vale aclarar que la rendicion de cuentas constituye una
actividad presente en los sistemas educativos nacionales de los paises oc-
cidentales desde su fundacion tanto en los niveles inferiores del sistema a
través del cuerpo de inspectores cuanto en el nivel superior universitario. En
el primer caso, los servicios de inspeccion escolar contaron desde su inicio
con organismos administrativos destinados a controlar el funcionamiento
de los sistemas formales de educacion. La diferencia de esos mecanismos
“tradicionales” con la rendicion de cuentas contemporanea esta dada por la
creacion de instituciones ad—hoc o descentralizadas, dentro de la 6rbita de
los estados, o bien entidades autonomas e incluso privadas (segun se trate el
pais) que se encargan de la responsabilidad de realizar el proceso de evalua-
cion de la calidad educativa en este sentido de rendicion de cuentas.

la educacion superior en funcion de la necesidad de acreditar las carreras e instituciones. Podria decirse
que éste no es necesariamente el efecto logrado en la educacion basica ya que la descentralizaciéon no
promueve homogeneizacion sino al contrario, fragmenta y diversifica aun mas las diferencias educativas y
sociales preexistentes.

50  Resulta valido recordar lo comentado anteriormente sobre una investigacion realizada Conbrach por la que
se concluia que la rendicion de cuentas tenia efectos sumamente cuestionables y era entendida como un
enfoque totalitario de la evaluacion al ser vislumbrada por los evaluados como un instrumento de control
muy negativo para el natural desarrollo de los procesos educativos (CRONBACH et. al., 1980).
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Para el caso de la educacion universitaria la situacion es diferente en
gran medida por su autonomia respecto del Estado. Sin embargo, siempre
estuvo presente la preocupacion por la calidad de la ensefianza. Lo que ha
cambiado fue la autoridad ultima que dota a las instituciones de educacion
superior de la capacidad de certificar los niveles de desempefio y rendimien-
to académico de sus estudiantes y profesores y controla como las institucio-
nes otorgan los conocimientos y competencias en los que sus capacidades y
aprovechamiento pudieran ser evaluados (NEAVE, 2001).

En fin, a partir del analisis de la experiencia internacional es posible
sostener que no existe un modelo Unico de evaluacion del sistema educativo
aplicable a cualquier pais. Para el analisis de los sistemas de evaluacion y
acreditacion es necesario considerar, ademas de los estandares de calidad que
se establezcan, las caracteristicas sociales, politicas y culturales de cada pais
en particular asi como las caracteristicas propias de cada uno de los compo-
nentes del sistema de educacion y sus tradiciones académicas. Esto resulta
importante para pensar el caso latinoamericano, tanto en lo que respecta a
la evaluacion y acreditacion universitaria como a la posibilidad efectiva que
puede tener la conformacion de un espacio de educacion superior regional.

La educacion superior universitaria en
los paises latinoamericanos: las politicas
predominantes en las ultimas décadas

En el nivel de educacion superior de los paises latinoamericanos, las
universidades han sido las que han logrado tener mejor definidas sus mi-
siones institucionales y sus funciones como instituciones productoras de
conocimiento. En ellas se observa la influencia sucesiva de paradigmas
institucionales espafoles, franceses, alemanes y anglosajones y, por su-
puesto, de los ideales del moviendo de la Reforma Universitaria de 1918.5!
Sin embargo, a pesar de la consolidacion del principio de autonomia de

51 La Reforma Universitaria de 1918 fue un movimiento politico estudiantil que modifico la organizacion
institucional y académica de las universidades argentinas. Este movimiento cuestiond la estructura
tradicional de las universidades (fundada en el clericalismo, el régimen de catedra vitalicia, entre otros)
y promovi6 la organizacion institucional de las universidades basada sobre la autonomia, el gobierno por
parte de los claustros que la componen como medio para garantizar la libertad de catedra, la transparencia
en los mecanismos de designacion de profesores y, fundamentalmente, el dictado de sus propias normas
de gobierno y organizacion académica sin intervencion del poder politico ni de las autoridades educativas
nacionales. La Reforma del ‘18 se proyect6 al ambito politico y social en el plano nacional y continental.
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las universidades publicas, éstas desarrollaron un modelo histéricamente
similar, en torno a principios compartidos que actuaron como ideal comtn
por las comunidades universitarias.

En el caso particular de la educacion superior, puede sostenerse que his-
toricamente en América Latina no ha existido una excesiva intervencion del
Estado en la educacion superior universitaria. El ejemplo mas claro en este
sentido es que las universidades en muchos paises latinoamericanos otor-
gan titulos habilitantes para el ejercicio de profesiones liberales. No existen
examenes de Estado y cuentan con altos grado de autonomia para fijar las
politicas curriculares.

A pesar que algunos gobiernos han tenido normativas universitarias,
las modalidades de intervencion que se derivaron no han sido eficaces para
la regulacion del sistema en su conjunto ya que dichas normas no reflejaban
proyectos educativos globales. Menos aun, los gobiernos han podido plani-
ficar el crecimiento de la oferta universitaria, segiin sectores o carreras, tam-
poco han desarrollado sistemas de recoleccion de la informacion estadistica,
lo que hubiera posibilitado la planificacion de dicho crecimiento. Tampoco
ha existido tradicion en monitorear la aplicacion de politicas universitarias
y, menos aun, de evaluar sus resultados.

El instrumento principal con que han contado los gobiernos latinoame-
ricanos para regular a las instituciones ha sido el financiamiento del sector
ya que ello favoreci6 el desarrollo de determinadas acciones o bien restrin-
gi6 y desmantel6 politicas institucionales que se habian desarrollado en las
universidades. Por ltimo, durante la década de 1970, las universidades pu-
blicas constituyeron objeto de politicas propias del terrorismo de Estado en
el marco de los gobiernos dictatoriales que existian en algunos paises de la
region. En consecuencia se desmantelaron equipos de investigacion, se ex-
pulsaron docentes e investigadores y se cercend directamente la libertad de
catedra e investigacion.

Mas alla de las cuestiones especificas de los regimenes antidemocra-
ticos, puede sostenerse que, dentro de las condiciones prevalecientes en
la region, los sistemas de educacion superior se habian caracterizado por
funcionar sin conduccion ni orientacion, salvo en los periodos dictatoriales
donde sufrieron la expulsion de profesores y de estudiantes. Esta carencia
de una coordinaciéon para el nivel dio lugar al desarrollo de sistemas de
educacion superior muy diversos entre si, incluso dentro de cada uno de
los paises, con niveles de calidad muy diferenciales lo que ha producido
en conjunto un funcionamiento altamente heterogéneo, con pronunciados
niveles de inequidad e ineficiencia.
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Particularmente, durante la década de 1990, el nivel superior universi-
tario tendio a acrecentar la heterogeneidad de las instituciones, tanto en el
sector publico cuanto en el privado. Adopt6 formas de organizacion acadé-
mica variadas y no necesariamente congruentes dentro de cada Estado en
particular. En este contexto de diversificacion institucional del nivel supe-
rior los gobiernos llevaron a cabo modificaciones legales en la educacion
superior en muchos paises de América Latina, las cuales no han respondido
necesariamente a un proyecto nacional de desarrollo y fortalecimiento espe-
cifico para el sector superior (a pesar de la retdrica politica que contuvo estas
reformas). Las transformaciones, se ejecutaron sin mayores consultas a las
comunidades universitarias y fueron justificadas por la necesidad de superar
la crisis de este nivel, producida por problemas tales como: la diferenciacion
segmentada de instituciones, la falta de informacion sobre su nivel de cali-
dad; la proliferacion de instituciones publicas y privadas sin planificacion
racional de la oferta, la rigidez curricular y, por lo tanto, la falta de adecua-
cién a los cambios en la sociedad, todo esto ocurria en un contexto de crisis
de financiamiento para el sector.

La mayoria de las reformas contenidas en nuevas bases legales para la
educacion superior de América Latina tuvieron lugar durante la década de
1990 ya que varios paises de la region (Argentina, Brasil, Chile, Colombia,
Meéxico y Venezuela) cambiaron o sancionaron sus legislaciones educativas
que regulaban la educacion superior en el marco de controvertidos debates
nacionales en cada caso y con altos niveles de resistencia por parte de la
comunidad universitaria.

Los principales cambios planteados en las leyes de educacion superior
aprobadas en aquellos afos hacen referencia a aspectos tales como:

* introduccion de politicas de evaluacion y la acreditacion universitaria

*  creaciony fortalecimiento de 6rganos de coordinacion de la educa-
cion universitaria en su conjunto, es decir, para los sectores publi-
coy privado y también en algunos casos del sector no universitario

*  cambios en las formas de financiamiento del sector

*  desregulacion de las politicas de ingreso e incluso de las relativas
al cobro de aranceles a los estudiantes, en los casos que no existian
esas prerrogativas

Si bien han sido varios los paises que en América Latina han aproba-
do una normativa sobre educacion superior en la década pasada, el analisis
comparativo demuestra que entre los paises existen algunos (Chile, Colom-
bia, Argentina y Brasil) que aprobaron nuevas leyes nacionales de educacion
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superior. Otros en cambio, como México y Venezuela, no han sancionando
leyes nacionales para este nivel, sin embargo han realizado varias reformas
parciales que afectaron a la educacion superior en su conjunto.

Entre los paises que han aprobado una legislacion educativa en los afos
noventa se observa que en algunos casos las cuestiones referidas a la edu-
cacion superior se incluyeron en leyes generales de educacion, para todo el
sistema educativo respectivo, como en Brasil. En otros, se aprobaron leyes
especificas para este nivel educativo, como en la Argentina, y Colombia.
El nimero de articulos de la legislacion en el primer grupo de paises es
obviamente menor (Brasil: 15 articulos) que el del segundo (Argentina: 88,
Colombia: 144). En general, los propositos de los sistemas de evaluacion
universitaria en la region apuntan a:

*  lograr la certificacion del nivel de calidad de los programas uni-
versitarios a través del mecanismo de la acreditacion institucional
y de programas

*  propiciar la consolidacion de la formacion de posgrado

* adoptar criterios de excelencia reconocidos internacionalmente

* sostener que se diseflaran politicas de apoyo y mejora de los
programas a través becas y otros recursos destinados a una me-
jor ensefianza

*  proveer a la comunidad de informacién confiable de la calidad de
la oferta educativa para mejorar la capacidad de eleccion

»  favorecer una organizacion mas racional de la oferta universitaria,
en todos sus ciclos internos de formacion y modalidades

«  fomentar lo que se llama una cultura de la calidad entre los actores
universitarios

Entre los aspectos generales de la acreditacion universitaria se pueden
mencionar los siguientes que se hayan explicitados en las normas de reforma
universitaria analizadas:

1) Objetivos por politicas definidas a través de legislacion educativa
especifica por las que se crean determinados organismos de acre-
ditacion y establecen politicas especificas que regulan el proceso
de evaluacion y acreditacion en su conjunto
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2)

3)

4)

5)
6)

7)

8)

Los organismos de acreditacion definen criterios de calidad. Aun-
que se perciben diferencias entre los paises en este sentido (por
ejemplo, en Uruguay ello es tarea exclusiva del ministerio de edu-
cacion; en la Argentina lo realiza el Ministerio en acuerdo con el
Consejo de Universidades, por mencionar dos casos)

Salvo en Venezuela y Uruguay existen guias de orientacion para la
evaluacion y acreditacion, las cuales son aprobadas por normati-
vas especificas del Estado (decretos, leyes); Colombia, Chile, Ar-
gentina, México, Costa Rica y Venezuela han elaborado guias de
caracter conceptual

En los organos de acreditacion tiene alguna representacion acadé-
micos, profesionales reconocidos, expertos en educacion superior
y, eventualmente, académicos extranjeros

Los organismos suelen realizar orientaciones metodoldgicas de al-
gun tipo para el desarrollo de la evaluacion y acreditacion

La evaluacion la realizan en general comisiones o consejos de
acreditacion creados ad—hoc dentro de estos organismos

La informacién obtenida como resultado de la evaluacion es pu-
blica; aunque en Venezuela ello tiene caracter confidencial (en
Uruguay, por su parte, se divulga la informacion de la evaluacion
externa y de la evaluacion final)

Se sostiene que el reconocimiento publico que se otorga a un pro-
grama o institucion acreditada representa un estimulo que trae una
serie de ventajas académicas y de recursos de todo tipo

Entre los procedimientos de evaluacion y acreditacion universitaria em-
pleados en América Latina, y que son establecidos en las leyes educativas
que reforman a la educacion superior, se evidencian los siguientes:

1))
2)
3)
4)

5)

Procesos de evaluacion externa por pares académicos

Algunos utilizan pares académicos también para la autoevaluacion
Diversas nomenclaturas y escalas para identificar y acreditar los
niveles de calidad

Varia la vigencia de acreditacion y se han desarrollado diversos
criterios en cada pais

En algunos paises hay dos tipos de informes: uno para la institucion,
el otro, mucho mas sintético y global, destinado a la comunidad
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En suma, a pesar de estas tendencias en las politicas universitarias ten-
dentes a la introduccién y ejecucion de sistemas de evaluacion y acreditacion
universitaria, América Latina dista de ser una region homogénea en términos
de educacion superior y universitaria. Mas alla de los puntos de contacto de
la historia, del impacto de la reforma de la década de 1990 y de la necesidad
de enfrentar el desafio de la economia del conocimiento, no hay un modelo
similar entre los paises que componen la region. Tanto por organizacion ins-
titucional como en el gobierno del sistema, la educacion superior latinoame-
ricana dista de ser homogénea (LAMARRA, FERNANDEZ, 2015).

Perspectivas problematicas sobre la construccion
de un espacio regional de educacion superior

La complejidad institucional de la organizacion de la educacion univer-
sitaria en la América Latina, genera desafios y obstaculos muy serios para la
conformacion de un espacio regional de educacion superior. En este sentido,
Brunner (2008) identifica una serie de problemas que dificultarian la implan-
tacion del modelo universitario del Proceso de Bolonia en la region:

* lafalta de un espacio comun de integracion regional en las dimen-
siones politica, econémica, monetaria y del conocimiento

*  cuestiones geograficas dado que algunos paises se componen por
“un mosaico de naciones diferentes agrupadas por la geografia”

* los diferentes niveles de desarrollo, diversas modalidades de inte-
gracion al mundo global

* los altos niveles de autonomia universitaria con que gozan la ins-
tituciones de educacion superior que limita las capacidades de los
Estados de planificar politicas de integracién que no colisione con
los margenes de autonomia institucional y académica de las uni-
versidades publicas

» las grandes desigualdades en las relaciones de los paises, asi como
la gran variedad y contraste de una sociedad caracterizada por las
etnias y las diferentes religiones

A pesar de este diagnostico que limitaria la posibilidad de crear un espa-
cio regional, es posible identificar en América Latina algunos antecedentes
en relacion con la conformacion de un espacio regional de educacion supe-
rior. Un primer antecedente podria ubicarse en la Declaracion de Guadalaja-
ra (1991) donde se acordaba en promover un desarrollo econéomico, social,
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tecnologico y cultural sobre la base de un gran impulso de la educacion.
En dicha ocasion se menciona por primera vez la necesidad de promover
un mercado comun de conocimiento. Por otro lado, se puede identificar la
promocion de un Espacio Comun de la Educacion Superior entre Europa
y América Latina, en la Declaracion de Salamanca del afio 2005. Ello dio
lugar a la creacion de un Espacio Iberoamericano, orientado a las necesida-
des de cambio en la educacidn superior, centrandose en la investigacion, el
desarrollo y la innovacion.

En el marco de la Cumbre de Presidentes de la Union Europea y de Amé-
rica Latina y el Caribe se ha creado el Espacio Comtn de Educacion Superior
(ALCUE) pero ello ha tenido escasos efectos concretos en el desarrollo uni-
versitario. El Consejo de Europa por su parte ha destinado, a través de varios
de sus programas, un importante financiamiento para favorecer este objetivo
pero ello no ha sido efectivo en parte por las diferencias entre las organizacio-
nes institucionales de los sistemas universitarios de ambas regiones.

En el ambito de la Cumbre Iberoamericana de Presidentes y Jefes de Go-
bierno se ha creado el Espacio Iberoamericano de Educacion Superior, en el
que ya se han llevado a cabo algunos mecanismos de organizacion, como la
puesta en marcha de la Secretaria General Iberoamericana (SEGIB). Este am-
bito pretende la construccion de ese espacio comun de la educacion superior
entre los paises de ambas regiones. A su vez, este espacio iberoamericano se
organiza formalmente en coordinacion con la Secretaria General Iberoameri-
cana, la Organizacion de Estados Iberoamericanos para la Educacion, la Cien-
ciay la Cultura (OEI) y el Consejo Universitario Iberoamericano (CUIB).

Un organismo internacional que también ha sido promotor de este espa-
cio iberoamericano ha sido UNESCO, particularmente a través del Instituto
Internacional de la UNESCO para la Educacion Superior en América Latina
y el Caribe (IESALC). En el este ambito (UNESCO — IESALC) se han ce-
lebrado conferencias regionales sobre educacion desde el afio 1996 y se han
establecido metas y propdsitos para la transformar la educacion superior en
la region y generar estrategias comunes. También se han ejecutado estudios
e investigaciones comparativas internacionales para favorecer el estableci-
miento de acuerdos politicos regionales para el desarrollo humano sostenible
a partir de la promocién de la educacion superior y la ciencia. Segun Lopez
Segrera “el objetivo principal era la necesidad de generar un amplio movi-
miento de reflexion, compromiso y accion, dirigido a que las politicas insti-
tucionales y publicas en Educacion Superior se beneficien de los avances del
siglo XXI” (SEGRERA, LOPEZ, 2002; 88).
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Algunos autores consideran que sobre la base de estos antecedentes
politicos internacionales, es posible identificar algunas creaciones institu-
cionales que podrian tener como resultado la conformacion de proto-espacio
de educacion superior regional. En este sentido, Tiana (2009) considera que
en el largo plazo, dada la mundializacion de la educacion superior, se cons-
tituird un espacio regional de educacion superior. Por su parte, Fernandez
Lamarra (2012) sostiene que para ello seria necesaria una serie de acuerdos
que impliquen:

* respetar los protocolos intergubernamentales de reconocimiento
de titulos y estudios

*  contribuir al desarrollo de la movilidad de los estudiantes

*  evaluar la creacion de un sistema de créditos transferibles (y tomar
en consideracion algunas propuestas desarrolladas en el marco de
proyectos ALFA o en el proyecto Tiining3, como el Crédito Lati-
noamericano de Referencia CLAR)

»  promover mayor flexibilidad a los disefios curriculares de las car-
reras universitarias, tomando en cuenta la estructura académica de:
grado — master — doctorado

«  promover el intercambio permanente de profesores e investigadores

*  constituir programas regionales de posgrados

+  favorecer mecanismos de doble titulacion entre universidades
latinoamericanas

En los paises latinoamericanos se ha planteado la necesidad de atender
prioritariamente la convergencia de los sistemas de educacion superior sobre
todo en lo que atafie al reconocimiento de titulos y estudios, a fin de posibili-
tar la movilidad de docentes, estudiantes y del personal de conduccion en el
marco de los paises de la region. En este sentido la experiencia del MERCO-
SUR constituye una experiencia particularmente prometedora a pesar de los
continuos traspiés que los gobiernos de los paises integrantes de esta region
afrontan.’> Cabe destacar que el MERCOSUR contempla otras dimensiones
de integracion que tienen diferente grado de alcance e implicancias para los
Estados Miembros y Asociados. Entre dichas dimensiones de integracion

52 EI MERCOSUR es una union aduanera creada el 26 de marzo de 1991 a través de la firma del Tratado
de Asuncién por la Republica Argentina, la RepUblica Federativa de Brasil, la Republica del Paraguay y la
Republica Oriental del Uruguay. EI MERCOSUR tiene como objetivo sin plazo constituir un mercado comun
(es decir, la libre circulacién de todos los factores de la produccion). Por ahora ha alcanzado un estadio
menor: una unién aduanera imperfecta por la que se permite la libre circulacion de bienes y se grava con
un arancel externo comun el ingreso de bienes, aunque hay excepciones.
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se encuentra el Sector Educativo del Mercosur (SEM) constituido en el afio
2001. El SEM tiene en su estructura el Comité Gestor del Sistema de In-
formacion y Comunicacion, cuyos objetivos son, entre otros, la creacion y
el mantenimiento de este espacio para la difusion de los temas educativos
discutidos en el ambito del MERCOSUR. Sus alcances hasta el momento
han sido limitados en algunas areas educativas mientras que otras, como la
acreditacion de carreras universitarias de interés publico (como agronomia,
medicina, entre otras), han sido importantes, sobre todo en particular en el
reconocimiento de titulaciones de grado a través, primero, del Mecanismo
Experimental MEXA y luego por medio del ARCU-SUR.

Por otra parte se pueden mencionar diversas redes interuniversitarias o
interinstitucionales que dan cuenta de cierta convergencia en la educacion
superior entre los paises de la region entre otros: el Grupo Montevideo, la
Unioén de Universidades de América Latina y el Caribe (UDUAL), el Conse-
jo Superior Universitario Centroamericano (CSUCA); la Red Columbus; la
Red Latinoamericana de Cooperacién Universitaria; la Asociacion de Uni-
versidades de América Latina y el Caribe para la Integracion (AUALCPI);
la Asociacion ORION; la Red Iberoamericana para la Acreditacion de la
Calidad de la Educacion Superior (RIACES); la Red de Macro Universida-
des Publicas de América Latina y el Caribe; la Asociacion de Universidades
Amazoénicas (UNAMAZ); el Consejo de Rectores por la Integracion de la
Subregion Centro Oeste de Sudamérica (CRISCOS); la Red de Universi-
dades Regionales (UREL); la red de las Universidades de la Compaiiia de
Jesus en América Latina (AUSJAL); la Red que agrupa a las de caracter tec-
nologico (AIESTALC); la de las Universidades Privadas de Centroamérica
(AUPRICA); el Centro Interuniversitario de Desarrollo (CINDA); la Red
para la Convergencia de la Educacion Superior (RICES).

En suma, podria pensarse que para América Latina los proyectos vin-
culados con la generacion de un espacio comun para la educacion superior
estan asentados sobre la integracion interuniversitaria y la movilidad acadé-
mica, asi como en las limitaciones que podrian surgir en funcion del princi-
pio de autonomia universitaria. En esta tarea resulta primordial considerar
a su vez la complejidad institucional que presentan la educacién superior
de algunos paises como Argentina donde existen diferentes instituciones de
educacion superior: universidades e institutos universitarios (publicos nacio-
nales, publicos provinciales y privados) e instituciones terciarias (publicas y
privadas que dependen de las autoridades provinciales).
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La educacion superior universitaria en Argentina

Tal como se sefialara con anterioridad, la educacion superior en la Ar-
gentina esta compuesto por un sector universitario y otro no universitario en-
tre los cuales no existen vias de articulacion. Mas aun, no han existido a ni-
vel nacional programas o politicas orientadas a la resolucion de este déficit,
con excepcion de algunas iniciativas en lo referente a la formacion docente.
Este sistema binario estd marcado por una acentuada unilateralidad desde el
momento en que aproximadamente el 74% de la demanda de educacion su-
perior se orienta hacia el sector universitario. Esta orientacion de la demanda
obedece a razones de mayor prestigio social y académico de las instituciones
universitarias frente a las no universitarias asi como a expectativas de ma-
yores posibilidades de empleabilidad si se posee un grado universitario.> A
esto se suma que el sector universitario no ofrece a los estudiantes del sector
no universitario una apertura con vias multiples de entradas y salidas ni sis-
temas de acreditacion que les permitan una circulacion fluida. La resultante
es una situacion de fragmentacion que potencia superposiciones, dilapida-
cion de recursos y vacancias de alternativas educativas para la formacion
y/o la reconversion de recursos humanos en areas prioritarias del desarrollo
social, cultural, economico y politico nacional.

En el interior del nivel superior del sistema educativo argentino, las
universidades son las que tienen mejor definidas su mision y sus funciones,
aunque fueron modificando su modelo de referencia a partir de la influen-
cia sucesiva de paradigmas institucionales espafioles, franceses, alemanes y
anglosajones, y de los ideales de la reforma universitaria de 1918. Es impor-
tante destacar que, a pesar de la consolidacion del principio de autonomia de
las universidades nacionales (consagrado en la reforma de la Constitucion
Nacional en 1994), éstas desarrollaron un modelo histéricamente similar,
en torno a principios compartidos que actuaron como ideal cultural, cons-
tituido en comun por las comunidades universitarias, dispersas geografica-
mente pero no académicamente. No ocurrié lo mismo con las instituciones
de educacion superior terciarias (historicamente denominadas como no uni-
versitaria). En ningin momento se plante6 la necesidad de establecer una
articulacion entre la educacion universitaria y la terciaria. En las ultimas
décadas, en particular, el sector universitario en sus componentes publicos y

53  Entre las pocas iniciativas favorables a una integracion entre los dos sectores de la educacion superior
argentina se encuentra una enmienda realizada en el afio 2002 a la Ley de Educacion Superior (aprobada
en 1995) por la cual se permite a los egresados de carreras de 4 afios de duracion, de instituciones
terciarias (no universitarias), iniciar posgrados en instituciones universitarias de acuerdo con los requisitos
que establezca cada programa de posgrado (articulo 39 bis de la ley 24.521).
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privados, tendio a acrecentar la heterogeneidad de las instituciones adoptan-
do formas variadas que no responden al modelo que las universidades nacio-
nales habian desarrollado hasta la década de 1980. Pero como constante, la
fragmentacion del sistema se mantuvo configurando lo que se denomina sis-
tema binario de educacion superior. En lineas generales, la asimetria interna
del sistema se refleja en la matricula del sector universitario que asciende
a 1.718.507 estudiantes™ frente a la del sector terciario que tiene 691.007
alumnos™. El niimero de instituciones en cada caso también muestra una
gran asimetria. Hay 120 instituciones universitarias (con una gran cantidad
de sedes en las jurisdicciones provinciales que presentan caracteristicas di-
ferentes en cuanto titulaciones) que atienden matricula universitaria y, por
otra parte, existen 2.129 instituciones para atender a la poblacion estudiantil
de la educacion terciaria.*

De la falta de articulacion entre los dos sectores de la educacion su-
perior argentina se ha derivado esta absoluta asimetria en la demanda de
matricula en lo que respecta tanto al nimero de postulantes cuanto a las
aspiraciones que éstos tienen. Las representaciones sociales en relacion con
los estudios superiores reflejan un total predominio en la jerarquia social de
las caracteristicas otorgadas a las profesiones con diplomas universitarios.
Es en esta matriz que se modelan las vocaciones y en la que se forjan, igual-
mente, las frustraciones de muchos jovenes. Un sistema binario de opciones,
marcado por una acentuada unilateralidad del prestigio académico y social,
dificilmente pueda satisfacer la heterogeneidad de las necesidades y las ca-
pacidades diversas de los estudiantes en un pais apremiado por la urgencia
con la que debe encarar la solucion de sus grandes problemas sociales y la
reconstruccion y transformacion de su sistema productivo con el proposito
de conformar una sociedad con reales expectativas de progresivo mejora-
miento de su calidad de vida.

Las ultimas décadas se han caracterizado por un claro crecimiento de
las aspiraciones por estudios y titulos de nivel superior de educacion. Un
proceso que fue gradual durante la primera mitad del siglo XX, se acelerd de
una manera muy significativa y, al encontrar cerrados, en la practica y en la
percepcion social, otros caminos, derivo en un incremento de orden geomé-
trico en el niumero de estudiantes universitarios. La carencia de una politica

54 Fuente: Anuario 2010 de Estadisticas Universitarias. Ministerio de Educacion. Ao 2010.

55 Fuente: Relevamiento Anual 2010. Red Federal de Informacion Educativa. DINIECE. Ministerio de
Educacién. Afio 2010.

56 Fuente: Relevamiento Anual 2010. Red Federal de Informacion Educativa. DINIECE. Ministerio de
Educacién. Afio 2010.



168

integral y de articulacion para la educacion superior no universitaria®’ con-
virtio a la universidad en embudo vy filtro, a la vez, de las expectativas de
mayor educacion para los jovenes.

La compleja realidad del nivel superior del sistema educativo de la Ar-
gentina y la necesidad de aplicar politicas que tiendan a lograr la conforma-
cion de un sistema integrado de educacion superior sugieren la necesidad
de la aplicacion de un modelo que combine diferentes formas de articula-
cion educativa entre las diversas instituciones de nivel superior. En este caso
la articulacion deberia desarrollarse a través de politicas y programas que
fomenten, entre otros, la promocién de variadas formas de integracion en-
tre los distintos actores del sistema (programas de asistencia técnica, apo-
yo financiero, uso compartido de recursos, convenios de acreditacion, entre
otros). Estas caracteristicas institucionales y de las politicas publicas para
la educacion superior en Argentina determinan y limitan en gran parte la
adopcion de una politica integral para la educacion universitaria que tengan
una proyeccion que exceda los limites de los Estados nacionales, incluso en
el ambito del MERCOSUR.

La autonomia universitaria constituye en este aspecto una caracteristi-
ca definitoria de la educacion superior argentina y un principio rector de la
politica educativa para el sector. Por ello, cualquier emprendimiento para
llevar adelante un proceso tendente a la conformacion de un espacio comtn
de educacion superior regional debe partir de la articulacion inter-institu-
cional, desde la base de los sistemas educativos, como el argentino. Es aqui
donde la articulacion a través de mecanismos de acreditacion regional de las
titulaciones universitarias podria constituir un medio para lograr un espacio
de educacion superior comun a varios paises. En tal sentido, algunas lineas
de accion, acordadas entre los gobiernos de la region y avalados por sus ins-
tituciones de educacion superior universitaria, podrian ser:

«  criterios y estdndares de calidad, su evaluacion y acreditacion

*  estudios de posgrados conjuntos y redes y proyectos de investiga-
cion, que estén acreditados regionalmente

*  desarrollos curriculares regionales de programas de educacion a
distancia y virtual

57  Salvo la formacion docente que ha sido objeto de una politica tendiente a la centralizacion, a partir de
la aprobacion en 2006 de la Ley de Educacion Nacional, en el marco del Plan Nacional de Formacion
Docente que afecta solamente a las instituciones formadoras de profesores para los niveles inicial, primario
y secundario, que dependen de las jurisdicciones provinciales y no son universitarias.
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Consideraciones finales

A lo largo de este capitulo se describieron los cambios que sufrieron los
sistemas educativos de paises europeos, en el nivel universitario, en el marco
de la integracion regional de Europa y las perspectivas de conformacion de un
espacio comun latinoamericano de educacion superior. Como pudo apreciarse
apesar de los origenes historicos diferenciales y de las tradiciones pedagdgicas
especificas, a partir de los afios ochenta se instalaron mecanismos de evalua-
cidn y acreditacion de la calidad educativa tanto en Europa cuanto en América
Latina. En ambos casos, dichos mecanismos han dado lugar a un incremento
del intercambio y de la inter-relacion universitaria a escala internacional.

Si bien la adopcion de estos mecanismos de evaluacion de la calidad ha
afectado a todos los niveles educativos, el nivel superior universitario parece
ser el mas regulado a través de un modelo heteronomo de universidad. A la
vez se observan efectos reguladores diferenciales dentro de los sistemas na-
cionales de educacion, segtin los niveles que se consideren. Asi, mientras en
los niveles educativos inferiores la evaluacion aparece como la contratara de
los procesos de descentralizacion de los servicios educativos, lo que fomenta
la fragmentacion del sistema en su conjunto, en el nivel superior universi-
tario en cambio a través de la acreditacion derivada de la evaluacion de la
calidad se observa la homogeneizacion de la oferta educativa. Los planes de
estudios y las carreras universitarias deben respetar estandares de calidad
(que no son definidos por las instituciones) para poder estar acreditadas, ya
sean en el marco de procesos regionales de integracion educativa (como el
evidenciado en Europa) o bien como parte del reconocimiento de la validez
oficial de los titulos.

En el caso de América Latina, como se ha podido apreciar, uno de los
aspectos que tienen en comun las leyes de educacion superior (sancionadas
durante los afios noventa) es la presencia de mecanismos de evaluacion o
acreditacion orientados a la regulacion desde la perspectiva de los resultados.
Si se analizan los debates politicos y parlamentarios que dieron lugar a esta
legislacion universitaria se puede observar que, por un lado, se argumenta
que estos procesos de evaluacion asi concebidos pueden generar oportuni-
dades para elevar la calidad de las instituciones. Ello se deberia a que la
evaluacion y acreditacion universitaria en funcion de los resultados, medidos
a través de indicadores de rendimiento generaria efectos tales como:

* untipo de relacion mas productiva de las instituciones de educaci-
on universitaria con el Estado



170

» el fortalecimiento de la legitimidad de las instituciones frente a la socie-
dad y entre ellas mismas al promover la competencia interinstitucional,
lo cual a su vez redundaria como estimulo para el mejoramiento

*  constituirse en un instrumento valioso en las nuevas formas de
gestion, en la medida que proporciona elementos para la toma
de decisiones

* la consolidacion de un plan de desarrollo estratégico para este ni-
vel educativo que puede generar los cambios institucionales y cur-
riculares deseables por los usuarios.

Esta situacion ha alterado las relaciones tradicionales de poder entre
el gobierno y las instituciones académicas. Se destaca el papel de 6rganos
intermediarios y de representacion colectiva de las instituciones académicas.

En el caso argentino se observa en la legislacion para el sector universita-
rio ha reconocido la autonomia de gobierno y académica (de las instituciones
publicas nacionales), la cual ha sido a su vez garantizada en la reforma consti-
tucional de 1994. Este hecho tiene sentido en un contexto donde se promueve
a que estas instituciones asuman mas visiblemente su funcion publica, para
lo cual se las incita a mejorar sus sistemas de informacion y dar a conocer a
la sociedad los recursos que obtienen de ella a través del Estado y su uso, en
funcion de la calidad y la pertinencia de la formacion que brindan. Por otro
lado, esta promocion de mayores niveles de autonomia institucional ha ido
acompafiada de un mayor énfasis en la evaluacion de la calidad a través de los
resultados. De ahi que los procesos de evaluacion y acreditacion han pasado
a ser fundamentales en contextos de mayor autonomia y descentralizacion.*

Si se toma en cuenta lo anterior, se hace necesario conocer mejor el
proceso de constitucion de estas nuevas instancias evaluadoras, pues no es
suficiente que ellas se desplacen hacia espacios autonomos integrados por
actores relevantes de diversa procedencia y vinculados con la vida académi-
ca, sino que es fundamental redimensionar las coordinaciones, concebidas a
manera de redes interactivas, menos formales y burocraticas y mas capaces
de producir cambios continuos.

En la educacion superior la coordinacion se ha entendido como el sis-
tema formal que planifica, asigna recursos y regula las instituciones, en-
contrandose diferencias importantes en el peso que nacionalmente tiene un
determinado tipo de coordinacion. Ahora bien, estas funciones de coordina-
cion derivadas de las agencias de evaluacion y acreditacion universitaria han

58  La evaluacion a posteriori busca dilucidar hasta qué punto las metas han sido cumplidas. No establece
las condiciones previas sino que certifica el grado de realizacion de los objetivos generales a través de la
evaluacion del producto (VEASE, NEAVE, 1994).
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dado lugar, tanto en los casos nacionales de los paises desarrollados cuanto
en los latinoamericanos, a nuevas formulas de regulacion de la educacion.
Por ello se coloca el énfasis en los resultados de rendimiento académico vy,
por lo tanto, en la evaluacién y menos en la planificacion de la oferta insti-
tucional y académica asi como tampoco en la referida a la de los insumos y
recursos necesarios para el desarrollo de la educacion superior que deberia
dar lugar a los estandares de calidad que la legislacion estipula como nece-
sarios para acreditar a las instituciones

Por otro lado, las funciones de coordinacion se han constituido en me-
canismos de regulacion de las politicas de articulacion entre los distintos
tipos de instituciones de educacion superior que existen en todos los paises
de América Latina. En este sentido, una manera de hacer frente a modali-
dades de intervencion mas eficaces del Estado, esta dada por la creacion de
mecanismos o instancias de coordinacion. Ello exigiria una reorganizacion
de los esquemas nacionales de administracion tradicionales, por los que se
enfatiza la autonomia de gestion de las instituciones, orientada a desarrollar
sistemas de autorregulacion.

Entendemos que estos supuestos podrian ser tenidos en cuenta de cara
al desafio de constituir un espacio comun para la educacion superior latinoa-
mericana. Es decir, las posibilidades que tendrian los mecanismos de coor-
dinacion para la regulacion de las politicas de articulacion inter-institucional
destinadas a las universidades que, sobre la base del respeto a la autonomia
que caracteriza a las instituciones superiores de América Latina, promovie-
ran el intercambio y cierta convergencia en los proyectos pedagogicos. Ello
podria ser un paso factible en la tarea de construir un espacio comun regional
autorregulado (dada la autonomia), para el cual es clave tanto la participa-
cion de las instituciones universitarias como la del Estado como promotor y
garante del derecho a la educacion en el nivel universitario.
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CAPITULO VII

POLITICAS PARA LA EDUCACION
SUPERIOR EN COLOMBIA:
los efectos de la gubernamentalidad
contemporanea

Olga Cecilia Diaz Florez

Los bienes publicos y cuasi publicos, al igual que los efectos externos
inesperados, no son poco comunes en el mundo real. Asi que hace
necesaria la intervencion del gobierno en la economia, caso por caso.
En principio, nunca se puede incluir ni descartar del todo la accion
gubernamental. Solo cuando se dedica atencion a los detalles y se
ejerce un juicio prudente con base en los hechos del caso, podemos
esperar aproximarnos a una optima asignacion de los recursos. Esto
significa que el gobierno siempre manejara una agenda completa de
reformas y que, en algunos casos, como en el de la desregulacion,
que significaria las acciones gubernamentales emprendidas por ad-
ministraciones anteriores. Esto no es una prueba de ningun fracaso,
sino mas bien es una alerta de un gobierno activo y consciente de las
circunstancias cambiantes (KRUGMAN, 1996, p. 87).%°

El analisis de las politicas en la Educacion Superior que se han desple-
gado en la altima década en Colombia y su relacion con la reforma impulsa-
da desde la Unién Europea centrada en la configuracion de un Espacio Eu-
ropeo de la Educacion Superior (EEES), materializado en la Declaracion de
Bolonia (1999), no puede desligarse de unacontextualizacion historica que
reconozca la racionalidad que hace posible este conjunto de orientaciones
que han afectado desigualmente a los paises de América Latina.

A modo de sintesis panoramica, podriamos sefalar que este tipo de re-
formas se vincula con una manera renovada de intervencion gubernamental®
que produce una reorganizacion de la racionalidad politica que abarca no

59  Epigrafe del capitulo “Justificacion de la intervencion del Estado” en el libro del Banco Mundial (2003a)
Construir sociedades de conocimiento: nuevos desafios para la educacion terciaria. Krugman obtuvo el
premio Nobel de economia en 2008 y es defensor de los planteamientos neokeynesianos.

60  Desde la nocion de gobierno que aqui se adopta, siguiendo a Foucault (2006, 2007), se entiende como un
tipo de poder orientado a formas de conduccion de las conductas que se basa en la reflexion y en el usos
de tecnologias tanto sobre la manera de hacer el mejor gobierno, como el modo mas adecuado posible de
gobernar. En suma, destaca el autor, su interés por analizar el gobierno remite al “estudio de la racionalizacion
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solo el gobierno de la vida econdémica sino también el gobierno de la vida
social e individual, y que como lo destaca Castro-Gémez (2010) “no elimina
al Estado®, sino que lo convierte en instrumento para crear la autonomia del
mercado” (p. 178, destacados del autor). Esta nueva racionalidad de gobier-
no no se entiende como un capitalismo desorganizado, o una modernidad
que conlleve una desregulacion global o una ausencia de racionalidad. Ella
se produce en el contexto de la crisis del liberalismo configurada a finales de
la década de los setenta, y de la fobia por el Estado® que la acompafio, con-
diciones que hacen parte del surgimiento mismo del neoliberalismo, cuya
preocupacion central era crear una estructura competitiva que garantizara
la regulacion econdmica sin el convencional dirigismo estatal. Esta fobia se
traduce en considerar que todas las medidas que éste toma para fortalecer
los vinculos sociales mediante los derechos de seguridad social (pensiones,
salud, desempleo; junto a los servicios sociales, el derecho a la educacion, la
cultura y otros servicios publicos destinados al conjunto de los ciudadanos),
crean una “cultura de mutuas dependencias en la que los individuos hipote-
can su libertad al Estado” (CASTRO-GOMEZ, 2010, p. 175).

Tal como lo aclara este autor, releyendo la perspectiva de Foucault, la
diferencia entre este neoliberalismo y el liberalismo clésico es su concepcion
antinaturalista del mercado: mientras la gubernamentalidad liberal se basaba
en el laissez-faire — segun el cual el mercado tiene leyes internas, de caracter
natural sobre las cuales no hay que intervenir — los ordoliberales plantean que
la economia de mercado y la competencia de intereses no es el resultado de un
orden natural — como decia Smith y los economistas clasicos— sino que éstas
requieren de la intervencion politica y por tanto demandan un orden social y
juridico generado por el Estado. El dilema no esta en intervenir o no interve-
nir (agenda y non agenda) — como en el liberalismo clésico — sino en saber
como intervenir. Por tanto, el papel del Estado desde este neoliberalismo, no
se reduce a una simple vigilancia econdmica, sino que se requiere mantener
una intervencion permanente en la vida social, en la que los hombres puedan
sentirse libres de ejercer su libertad econémica desde marcos institucionales.

de la practica gubernamental en el ejercicio de la soberania politica” (FOUCAULT, 2007, p. 17).

61  Bajo esta perspectiva, el Estado no es la sede o el origen del gobierno sino el lugar de su codificacion. En
términos historicos, para Foucault el Estado fue objeto de un proceso de gubernamentalizacion, a la vez
interior y exterior a él, que en su devenir acude a una serie de aparatos especificos de gobierno, “que tiene
por blanco principal la poblacion, por forma mayor de saber la economia politica y por instrumento técnico
esencial los dispositivos de seguridad” (FOUCAULT, 2006, p. 136).

62  Desde esta fobia al Estado —compartida también por el liberalismo clasico- se cuestiona al Estado de
bienestar por considerarlo un dirigismo estatal que, en nombre de la libertad, genera intervenciones
que se tornan el caldo de cultivo para el comunismo, el socialismo y el fascismo. La critica neoliberal
del intervencionismo configura asi este nuevo liberalismo, que para Foucault (2007), constituye una
racionalidad liberal completamente renovada.
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Estas intervenciones ya no son directas sobre la economia —como hizo
el Estado de bienestar— sino que son reguladoras y ordenadoras, en tanto
buscan crear condiciones a priori para garantizar el buen funcionamiento
del mercado, y por ende actiian sobre los &mbitos mas estructurales, esto es,
aquellos que funcionan como condicion de posibilidad para una economia
de libre mercado. La intervencion gubernamental se centra en una politica de
marco formulada por los ordoliberales: “poblacion, técnicas, aprendizaje y
educacion, régimen juridico, disponibilidad de tierras, clima” (FOUCAULT,
2007, p. 174); elementos no directamente econémicos sobre los cuales se
debe intervenir, pues son las condiciones en las cuales sera posible hacerlas
funcionar como y en un mercado. En esta direccion el programa neoliberal
también abarca la intervencion en la politica social, que ha tenido como re-
ferente central, poner en duda los principios de una economia de bienestar,
especialmente en la busqueda de una mayor equidad en la distribucion en el
acceso a los bienes de consumo.

Este tipo de politica social, nos aclara Foucault (2007), se hace asi equi-
valente a crecimiento econdmico, proceso que se va a denominar “economia
social de mercado” y se traduce en buscar que la politica social logre integrar-
se a una politica econémica y no destruirla. Para alcanzar esta aspiracion, se
considera que tal politica no debe orientarse a compensar los efectos de los
procesos econdémicos, pues la regulacion economica —el mecanismo de los
precios— no se logra a través de la igualacion sino, por el contrario, a través de
un juego de diferenciaciones propio de cualquier mecanismo de competencia.
Por tal razon, su papel es dejar actuar la desigualdad, dado que su funcién es
permitir que el juego econdomico sea el regulador general de la sociedad, que
busca ya no garantizar el mantenimiento de un poder adquisitivo, sino un mi-
nimo vital a quienes no pueden asegurar sus condiciones de existencia.

Las nuevas intervenciones gubernamentales impulsadas por el neoli-
beralismo, nos aclara Foucault (2007), configuran una politica de sociedad
que busca que el mercado sea posible y con ¢l los mecanismos de la com-
petencia —mas que un asunto de intercambio de mercancias—. Se procura asi
obtener no “una sociedad sometida al efecto mercancia, sino una sociedad
sometida a la dinamica competitiva. No una sociedad de supermercado: una
sociedad de empresa” (FOUCAULT, 2007, p. 182). Con esta expansion de
la empresa se va a producir la proliferacion de “los centros de formacion de
algo semejante a una empresa’” (p. 187) que va a requerir y demandar una
multiplicidad de instituciones judiciales y arbitrajes juridicos. Sociedad ju-
dicial y sociedad ajustada a la empresa, se constituyen asi en las dos caras de
este arte neoliberal de gobernar.
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Las practicas de gobierno orientadas a promover la competitividad, en
las que la politica social se hace equivalente a crecimiento, se basan en po-
liticas de marco que favorecen la interaccion entre el mercado y el Estado,
a través de intervenciones indirectas que hagan posible crear condiciones
formales para el juego entre individuos libres —no se interviene sobre los
jugadores, sino sobre las reglas del juego — se inauguran a finales de la dé-
cada de los setenta. Tales intervenciones se acompaiian tanto del disefio e
implementacion de un conjunto de estrategias y aparatos de gobierno, como
la produccion de una multiplicidad de saberes que le daran consistencia a
las formas de ejercicio de gobierno, que en adelante se caracterizaran por su
capacidad autocritica y su reinvencion permanente.

En tal sentido, lo que vemos aparecer en la orientacion de las politi-
cas sociales y educativas mas recientemente®, tal como lo situamos en el
epigrafe escogido, es una nueva tendencia en la formulacién de politicas
que privilegia la flexibilidad a favor de un pragmatismo que se condensa en
un principio fundamental: “el mercado hasta donde sea posible y el Estado
hasta donde sea necesario” (DNP, 2011, p. 22)%: no se trata de incluir ni des-
cartar acciones, sino de estar alerta a las condiciones cambiantes e inciertas,
caso por caso, de tal manera que se adecuen permanentemente las practicas
de gobierno para responder a las contingencias.

El disefio de marcos globales de politica con distintas vias para lograr
los objetivos centrados en el crecimiento —ahora denominado inteligente,
sostenible e integrador (COMISION EUROPEA, 2010) — también acude al
uso de métodos abiertos de coordinacion que operan con cierto margen de
variabilidad, y que son vigilados a través del seguimiento periodico per-
manente por parte de multiples instancias e interlocutores sociales. Una de
las expresiones de ese tipo de estrategias, que progresivamente se han fle-
xibilizado a medida que se generan avances, pero también resistencias en
su implementacion, es la Declaracion de Bolonia (1999) que en su origen
busca sentar las bases para la construccion del denominado Espacio Europeo
de Educacion Superior —-EEES—, organizado conforme a ciertos principios
(calidad, movilidad, diversidad, competitividad y orientacion) y centrado en
la consecucion de dos objetivos considerados estratégicos: el aumento del

63  Elanalisis de estas formas de gobierno en el plano de las politicas sociales y educativas y particularmente
en la educacion superior en las Ultimas décadas, a nivel global y local, son ampliamente desarrolladas
en la tesis doctoral no publicada “Las competencias como tecnologia de gobierno neoliberal:
consentimientos y contraconductas en la educacion superior” (DIAZ, 2013).

64  Departamento Nacional de Planeacion. El resaltado es del texto original.
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empleo en la Union Europea —UE- e incrementar la competitividad del sis-
tema Europeo de educacion superior, a partir de su conversioén en un polo
de atraccion para estudiantes y profesores de diferentes partes del mundo..

Galceran (2007), aclara que este proyecto, sin ser sometido a consulta
popular, ha sido introducido por las autoridades con el pretexto de responder
a los retos que impone la denominada sociedad de la informacion, y cuyas
lineas rectoras son: 1) la homologacion de los titulos para unificar la titu-
lacion en todos los paises de la UE y ajustar consecuentemente el mercado
de trabajo, y 2) renovar la institucion, para que sea capaz de competir con
las universidades de los paises dominantes, especialmente Estados Unidos y
Japoén, a fin de captar estudiantes de todo el mundo y aumentar la calidad de
la investigacion. Para esta autora, estas son politicas que hacen parte de la re-
estructuracion capitalista que de un lado, producen una ruptura del contrato
entre capital y trabajo —traducido en precariedad, desregulacion y flexibili-
dad laboral—; y de otro, intensifican la productividad, asi como la globaliza-
cion de las instituciones y la produccion, circulacion y los mercados; todo
esto con el apoyo estatal, por ser el que traza las lineas de las innovaciones
tecnologicas, en detrimento de atender los compromisos sociales.

La autora también subraya que este proceso de reforma de la educacion
superior coincide con el interés de las elites europeas “por hacer del con-
tinente una potencia mundial, capaz de competir internacionalmente en el
campo del conocimiento y de los recursos humanos” (p. 92). El inicio de esta
reforma lo constituye justamente la Declaracion de la Sorbona (1998) y la
Declaracion de Bolonia (1999), en las cuales los ministros de la UE convo-
can a los gobiernos a desarrollar el proceso que culmine con la unificacion de
los planes de ensefianza en toda Europa. En tales documentos la ensefianza
es presentada como un espacio de inversion que deja atras el gasto publico y
se hace énfasis en la necesidad de rentabilizar los recursos a través de lo que
se conoce como Estrategia de Lisboa (2002), programa segun el cual las ac-
ciones deben centrarse en el &mbito de la investigacion y la formacion para
convertir a Europa en puntera de estos procesos en el plano global.

Esto supone, analiza la autora, convertir a la universidad en un espacio
econdmico, sometida a las logicas y procedimientos propios de la empresa,
lo que representa a todas luces la importancia de la institucion educativa
para el capitalismo cognitivo, y la preponderancia de los llamados recursos
humanos en la economia del conocimiento y la comunicacion. La mejoria de
las condiciones de los ciudadanos pasa, de este modo, a quedar supeditada
al logro de una posicion mas estratégica de Europa en el concierto global.
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Dentro de las multiples criticas y resistencias generadas desde su pro-
mulgacion, Galceran (2007) destaca que uno de los puntos débiles de tal
reforma lo constituye el problema de la financiacion, especialmente en admi-
nistraciones tan endeudadas como las europeas, lo que las lleva a la busque-
da de medios alternativos econdmicos, tales como: el pago de los usuarios
directos y la consecuente alza en los precios de los estudios; un aporte mayor
de las empresas privadas a través de las investigaciones, lo que abre la po-
sibilidad a formas novedosas de contratos, colaboraciones etc.; una mayor
inversion por parte del sector financiero que se compromete a costear becas
y aulas de informatica; e incentivo a los sectores que estan especialmente
interesados en la educacion virtual que tiende a convertirse en un ambito
prometedor para los considerados “nuevos negocios”.

A este respecto la autora observa en Europa, en comparacion con Esta-
dos Unidos y Japon, un gran déficit en los aportes a la investigacion, lo que
la ha llevado a crear mecanismos para hacerla atractiva para la empresa pri-
vada, sin que surja la sospecha de que tales alianzas producen conflictos con
la autonomia universitaria y el principio critico que ha de regir su practica
investigativa y docente, de nuevo haciendo aparecer el principio de rentabi-
lidad como constitutivamente social, sin vislumbrar la pugna de intereses en
el campo social. Con esta tendencia se delata la reaccion del modelo neolibe-
ral, en las ultimas décadas, para materializar la desestructuracion del estado
de bienestar y “su sustitucion por la mercantilizacion del espacio publico”
(p- 93). Esta tendencia se revela igualmente en la pretension de centrar la
formacion en la cualificacion de la fuerza de trabajo, buscando atender los
requerimientos del mercado laboral y procurando implicar a las empresas en
la financiacion de los estudios; a la vez que se impulsa la formacion posgra-
dual a través de préstamos bajo la promesa de mejores oportunidades labora-
les. En contraposicion, se abandona la busqueda de una mayor redistribucion
social de la riqueza y con ella favorecer las posibilidades de ascenso social
que ofrecia la educacion a través de la formacion publica.

En un tono relativamente optimista Galceran (2007), considera que en
algunos paises latinoamericanos, a diferencia de los europeos, se le atribuye
a la educacion un valor social, y no simplemente se le ve como un derecho
restringido a sus efectos econdmicos. Sin embargo, lo que esta ocurriendo
en Colombia, como en buena parte del continente latinoamericano, es un
afianzamiento de estas tendencias, con el agravante que en el pais ni siquiera
logramos consolidar un Estado de Bienestar como punto de partida.

A la luz de la perspectiva de analisis esbozada, los procesos de reforma
impulsados con la Declaracion de Bolonia y sus consecuentes desarrollos,
ya no pueden ser leidos simplemente en relacion con la aspiracion de mayor
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calidad, o la generacion de convergencia entre sistemas educativos y su ar-
monizacidn en titulos, competencias y estimulos a la movilidad; orientados
en su conjunto a promover “las dimensiones europeas en educacion supe-
rior”. En tal sentido, podriamos senalar que desde este tipo de estrategias se
inaugura la aspiracion de instalar una nueva racionalidad en la educacion su-
perior, que se caracteriza por desarrollar un conjunto de politicas marco que
configuren a la universidad como un mercado que hace posible la formacion
de capital humano capaz de reproducir sus principios.

Para el caso de Colombia, este analisis se hace mas problematico, pues
de un lado, desde la politica oficial y desde muchas instituciones de educa-
cion superior proliferan los discursos que se adscriben acriticamente a este
modo de ser del neoliberalismo contemporaneo; y por otro, los efectos de
estas intervenciones se traducen en una mayor ampliacion de la brecha en-
tre la formacién cualificada que reclama el capitalismo cognitivo para una
minoria —adelantada en las universidades de caracter oficial y unas pocas de
caracter privado— y aquella formacion que recibe la mayoria de los jovenes
colombianos, que afianza, ya sea una profesionalizacion basica o una for-
macion técnica y tecnoldgica, que no logra superar la precarizacion e instru-
mentalizacion de la formacion.

Al respecto, Moncayo (2007) resalta en esta coyuntura dos grandes
orientaciones de lo que esta ocurriendo en el pais: de un lado, la redefinicion
del papel del Estado y su relacion con la educacion; y de otro, la exclusion
del conocimiento. En el primer caso, problematiza el transito del Estado
interventor al Estado regulador y el consecuente abandono de su funcion
como proveedor de bienes y servicios, para centrarse en la introduccion de
reglas mercantiles en sectores sociales. En este contexto, la educacion no se
concibe como un bien publico, sino como un servicio cuya responsabilidad
pertenece a los individuos, que se puede satisfacer de diferentes formas, en
un balance entre oferta del Estado y del mercado, en la que la privatizacion y
la mercantilizacion se combinan e integran con modalidades estatales.

La segunda tendencia, destaca Moncayo (2007), se vincula con la bus-
queda de la apropiacion de las capacidades de creatividad e innovacion de
los sujetos, ante lo cual se abandona la formacion en saberes y capacidades
especificas, y se busca el desarrollo de competencias, esto es, rasgos gene-
rales no codificables. Se opta por una formacion basada en el manejo de
aquella informacion disponible y cambiante; y, se promueve la capacidad de
hacer pasarelas entre trabajo y educacion, con lo que se produce una nueva
exclusion, quizas mas sustancial: la del conocimiento.
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En este contexto, el denominado trabajo auto-programable y la forma-
cion a lo largo de la vida se convierten en metas que se orientan a redefinir
las capacidades de los sujetos en funcion de los cambios socio-productivos.
Los desarrollos que se han hecho en Europa y mas recientemente en América
Latina, en torno al proyecto Tuning, se ubican en esta tendencia que logra
minusvalorar los conocimientos en favor del dominio de competencias, ha-
bilidades y destrezas. Estas competencias genéricas o transversales se diri-
gen a lograr individuos capaces de adaptarse permanente a las exigencias
mutables de la valorizacion capitalista y por lo tanto, la formacién ya no resi-
de “en el conocimiento de un objeto o campo especifico, en una competencia
disciplinaria, profesional o técnica determinada, sino que debe orientarse
hacia la adquisicion de una aptitud permanente «para adquirir nuevas cuali-
ficaciones y para acometer nuevas tareasy, aprender de manera ininterrumpi-
da, a lo largo de toda su vida, para conservar condiciones de empleabilidad”
(MONCAYO, 2007 p. 33).

Consecuentemente, cuestiona este autor, la labor de los profesores ya
no es la transmision de conocimientos, sino la de acompanantes, consejeros
u orientadores en el proceso de adquisicion de las habilidades y destrezas
requeridas para aprender a aprender. Igualmente, los estudios empiezan a
ser mas cortos, flexibles y en algunos casos con menores costos. Lo impor-
tante sera el “adiestramiento que habilite para la ductibilidad y adaptabilidad
exigidas en el mundo laboral, para lo cual se disefiaran también formaciones
posgraduadas que garanticen ese permanente reciclaje, las cuales segura-
mente si permitiran recaudar recursos que hagan posible sustituir el financia-
miento estatal”. (ibid., p. 33)

En este sentido, diriamos que uno de los impactos evidentes en Co-
lombia de las estrategias impulsadas con el proceso de Bolonia, ha sido la
resonancia que tuvo la légica del proyecto Tuning en el pais. Si bien no se
adoptd el enfoque de trabajo impulsado por este proyecto —centrado en hacer
comparables y compatibles los planes de estudio a través de definir puntos
de referencia para las competencias genéricas y especificas de cada discipli-
na—y aunque Colombia también participé en la version del proyecto Tuning
América Latina (2004-2007)%, ésta no fue la modalidad privilegiada para
su implementacién. Lo que termind por imponerse desde la politica oficial

65  Este proyecto fue desarrollado de manera equiparable al proceso adelantado en Europa. En él participaron
19 paises de América Latina —entre ellos Colombia- a través de 190 universidades (12 de ellas colombianas,
tanto del sector privado como oficial). Para ello, se abordd la identificacion de competencias —genéricas
y especificas— que se relacionan con areas tematicas vinculadas a campos profesionales o disciplinares,
a través de la consulta a académicos, graduados, grupos de estudiantes y empleadores que valoraron el
nivel de importancia y realizacion de las 52 competencias (27 en cada tipo) reconocidas por los diferentes
grupos. También se propuso elaborar materiales sobre “métodos de ensefianza, aprendizaje y evaluacion
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fue la evaluacion masiva organizada en torno a competencias genéricas y
especificas a través del examen denominado Saber Pro —concebido como un
instrumento estandarizado para la evaluacion externa de la calidad de la edu-
cacion superior en el pais— que a partir del ano 2009 se asume como requisito
para la obtencion del respectivo titulo en el nivel del pregrado.

Ademas de comprobar el grado de desarrollo de las competencias de los
estudiantes, con este examen se busca “producir indicadores de valor agre-
gado de la educacion superior en relacion con el nivel de competencias de
quienes ingresan a este nivel; proporcionar informacion para la comparacion
entre programas, instituciones y metodologias, y mostrar su evolucion en el
tiempo” (Ministerio de Educacion Nacional- MEN, 2009a, Decreto 3963 de
2009, Art. 1°, literal b). Adicionalmente, se sefiala que los resultados del exa-
men aportaran en la construccion de indicadores de evaluacion de la calidad
de los programas e instituciones de educacion superior. Bajo esta perspectiva,
se pretende que la medicion no solo afecte a los sujetos, sino que tenga efectos
en la valoracion y/o estimulos a los programas e instituciones, dependiendo de
los resultados obtenidos y se promueva con ello una ““sana rivalidad”.

La conceptualizacion y el disefio de los instrumentos para desarrollar
este proceso de medicion, ha transitado de 16gicas de mayor autonomia y des-
concentracion, con amplia participacion de las comunidades profesionales y
académicas; que se tradujo en una importante heterogeneidad en los marcos
conceptuales, las tipologias de competencias y en las formas de aproxima-
cion a través de los instrumentos elaborados; a un disefio mas centralizado y
estandarizado para el caso de las pruebas de competencias genéricas® y a un
sistema modular de competencias especificas consideradas fundamentales
para el desempeiio profesional. Este ultimo proceso ha involucrado a grupos
de asociaciones, cuya labor no se centra en definir una estructura de prue-
ba desde los campos disciplinares y profesionales, sino que se identifican
grupos de competencias consideradas estratégicas y transversales que son
comunes a distintas profesiones. Se trata de competencias concebidas como
“ments a la medida”, para ser ajustadas permanentemente.

mas eficaces para el logro de los resultados del aprendizaje y las competencias identificadas” (Beneitone,
Esquetini, Gonzélez, Maelta, Siufi, y Wagenaar, 2007, p. 16); igualmente se abordd el trabajo en torno a
créditos y condiciones de calidad que favorecen el desarrollo de esta dinamica de “sintonizacion”.

66  Desde el afio 2009, el ICFES bajo la asesoria del Consejo Australiano para la investigacion Educativa —
ACER- adelanté un estudio orientado a determinar la pertinencia de evaluar las competencias genéricas
en educacion superior, a través de las pruebas estandarizadas disefiadas por esta instancia, las cuales
fueron validadas y empezaron a ser aplicadas a partir del afio 2010. Cabe destacar la escasa y ambigua
conceptualizacion de estas competencias y el sesgo que se percibe en torno a privilegiar mas las
competencias laborales que las académicas.
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Desde estas orientaciones vemos aparecer una nueva racionalidad que
nos recuerda la distincion formulada por Deleuze entre las formas de regula-
cion de las sociedades disciplinarias —metafora del molde y el moldeado—y
las sociedades de control, en la que se reconoce la automodulacion como
parte de un proceso modulador. Para Deleuze (1996), mientras los encierros
son moldes o moldeados diversos, los controles operan como una modula-
cion autodeformante que cambia de forma permanente. Para ilustrarlo el au-
tor contrasta ciertos procesos diferenciados que se producen en la institucion
emblematica de la sociedad disciplinaria: la fabrica, en contraste con la que
representa a la sociedad de control: la empresa. En la primera, sus fuerzas
interiores procuraban generar

un punto de equilibrio, lo mas alto posible para la produccion, lo mas
bajo posible para los salarios; en una sociedad de control, la fabrica
es sustituida por la empresa, y la empresa es un alma, es etérea. Es
cierto que ya la fabrica utiliza el sistema de las primas y los incenti-
vos, pero la empresa se esfuerza con mayor profundidad para imponer
una modulacion de cada salario, en estados siempre metaestables que
admiten confrontaciones, concursos y premios [...] La fabrica hacia de
los individuos un cuerpo con la doble ventaja de que, de este modo, el
patrono podia vigilar cada uno de los elementos que formaban la masa
y los sindicatos podian movilizar a toda una masa de resistentes. La
empresa, en cambio, instituye entre los individuos una rivalidad inter-
minable a modo de sana competicion, como una motivacion excelente
que contrapone unos individuos a otros y atraviesa a cada uno de ellos,
dividiéndole interiormente (DELEUZE, 1996, p. 279-280).

Este esquema se repetiria en instituciones como la escuela, en la que el
principio modulador que caracteriza a la empresa —que hace corresponder
salarios con méritos, e instituye subjetividades atravesadas por la competiti-
vidad— también se agencia en la ensefianza publica. De hecho, destaca este
autor, “igual que la empresa toma el relevo de la fabrica, la formacion per-
manente tiende a sustituir la escuela, y el control continuo tiende a sustituir
al examen. Lo que es el medio mas seguro para poner la escuela en manos de
la empresa”. (DELEUZE, 1996, p. 280).

En los discursos a través de los cuales se busca justificar y sustentar
estas orientaciones de la politica, se hace evidente esta tendencia que busca
oponer pasado y futuro: el primero se caracteriza por la homogeneizacion, la
rigidez y estandarizacion que no permiten liberar la creatividad ni estimular
los talentos individuales; el futuro, por el contrario, significa potenciar estas
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condiciones a favor de una interminable flexibilidad personal y colectiva que
es la requerida para configurar empresarios que pongan en juego sus capaci-
dades de emprendimiento.

La busqueda de la automodulacion se hace visible precisamente en los
tipos y contenidos que sustentan la orientacion de las denominadas compe-
tencias genéricas: La competencia denominada “pensamiento critico”, por
ejemplo, parte del supuesto de que “las personas desarrollan mayor sofisti-
cacion en su uso al avanzar y madurar en sus experiencias educativas [...] se
hacen mas reflexivas, logicas, capaces de identificar criterios intelectuales
apropiados para tomar decisiones y capaces de monitorear su propio pensa-
miento” (MEN, 2011, p. 5). De forma semejante, para la competencia “en-
tendimiento interpersonal” se dice que ésta se construye a partir de reconocer
tanto el entorno relacional que rodea al sujeto, como a partir de la generacion
“de relaciones interpersonales adecuadas y pertinentes con el contexto en
que se movilizan; las posibilidades de actuar en una situacion particular que
le otorga la comprension que tiene de las relaciones interpersonales a nivel
cognitivo, comportamental y afectivo” (MEN, 2011, p. 6).

En la sustentacion de estas competencias se alude a la manera como
éstas han sido concebidas desde el proyecto Tuning para América Latina;
de hecho, la tipologia general y la manera como se formulan estas compe-
tencias genéricas y especificas, es la misma. En tal sentido, se retoma esta
enunciacion para sustentar las denominadas habilidades interpersonales, de-
finidas como “aquellas que tienen que ver con la motivacion y conduccion
hacia metas comunes, el trabajo en equipo, la organizacion y planificacion
del tiempo entre otras” (MEN, 2011, p. 6). Para el caso de la formacion en
educacion superior, esta competencia se orienta al establecimiento de “re-
laciones laborales y al funcionamiento eficiente y adecuado de los equipos
de trabajo. Aspectos como la negociacion, el trabajo en equipo, el liderazgo
hacen parte también del bagaje de acciones inherentes a esta competencia”
(ibid., p. 6). Dentro de los desempeiios que se le asocian, retomando la pers-
pectiva de las competencias profesionales, se sefala:

efectuar un diagnostico correcto de la situacion en la que se encuentra,
de las caracteristicas, de las exigencias que se presentan al individuo,
de la variables que puedan afectar las interacciones entre las personas
y su trabajo; la expresion y control de la emotividad, gestion de la an-
siedad y la interpretacion de la situacion para percibir correctamente
al otro y su demanda (MEN, 2011, p. 6).
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La gestion de la automodulacion también opera a través de la estrategia
de persuasion que intenta generar adhesion y consenso sobre las conductas
deseables: el inevitable y anhelado camino de las competencias y su lugar en
la idea regulativa de una educacion permanente y para toda la vida. En esta
direccion se resaltan tanto los multiples beneficios y ventajas que se obtie-
nen, como el nivel de consentimiento del que participan multiples actores de
la educacion superior, lo cual se revela en la forma como estas orientaciones
son presentadas en la busqueda de legitimacion social. En esta direccion
son multiples los argumentos que aparecen en distintos documentos para
justificar la introduccién y afianzamiento de las competencias en la educa-
cion superior, en el marco de un paradigma de la educacion “centrado en el
estudiante” y en el que la universidad no solo ayuda a aprender de mane-
ra permanente, sino también contribuye a desaprender. Se destaca que esta
proliferacion de discursos, eventos, seminarios, documentos, se hace mucho
mas marcada en el pais en el periodo 2005-2011 (MEN, 2005, 2009a, 2009b,
2009c, 20011; ICFES, 2010, 2011).

Para justificar la introduccion y el uso del lenguaje de las competencias
en la educacion se plantea como un hecho que “la educacion superior esta
adoptando el lenguaje de la sociedad” (MEN, 2009b, p. 5); y se considera
que con este lenguaje ocurre lo mismo que sucede actualmente con otros tér-
minos como: “independencia, consumidor, eficiencia, rendicion de cuentas,
valor agregado” (ibid., p. 5). El uso naturalizado de este “término”, se atri-
buye a un “devenir de la sociedad del conocimiento”, pues se sefiala que si
bien proviene de la formacion para el empleo usada a finales de la década del
40, actualmente se emplea “con mayor fuerza en el ambito educativo para
todos los niveles de formacion™ (ibid., p. 5). Y es debido a los “aportes de
organismos internacionales y la influencia de sus programas de cooperacion
en la formulacion de politicas nacionales y globales” que se ha avanzado
tanto en su conceptualizacién como en su “incorporacion a los propdsitos
formativos, a la definicion de perfiles profesionales y como recurso para la
comparabilidad y movilidad de los estudiantes en los sistemas educativos
nacionales e internacionales”. (MEN, 2009Db, p. 5)

En este contexto, la apropiacion de las disciplinas cientificas se ve, ya
no como la razon de ser de la formacion sino como un medio, un instrumento
que permite entender las complejidades de las sociedades contemporaneas y
responder a los problemas que ellas demandan. Desde este discurso oficial se
simplifica la concepcion del conocimiento, pues al diferenciarlo del ambito
de las tareas se dice que el conocimiento “se asocia con hechos e ideas que
han sido apropiados mediante el estudio, la investigacion, la observacion
o la experiencia o cuerpo (cluster) de informacion que es comprendido”.

(O]
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[Mientras que] la tarea se refiere a la habilidad —incluso destreza— para em-
plear el conocimiento propio con relativa facilidad en la ejecucion o réplica
de una accion (MEN, 2009c, p. 6). El conocimiento se reduce a las apropia-
ciones de informacion que resultan comprensibles para el sujeto. Este em-
pobrecimiento se traduce tanto en la irrelevancia de muchas de las dinami-
cas académicas e investigativas que la universidad ha procurado potenciar,
como en el amplio espectro —en el que todo vale— que hoy cubre lo que se
denomina educacion superior.

Paradojicamente en el discurso de la politica oficial colombiana se se-
flalan como asuntos problematicos para la insercion y apropiacion del con-
cepto de competencia “el poco conocimiento y comprension sobre su natura-
leza, alcances y limitaciones”, en especial cuando se asume desde posiciones
extremas, para lo cual se plantea que la competencia no es problematica en si
misma y se retoman los planteamientos de Barnett (2001, p. 224) quien se-
nala que: “se torna problematica [...] cuando se convierte en objetivo princi-
pal, y se dejan de lado otros objetivos importantes, o cuando la competencia
se piensa de un modo demasiado estrecho”. Para destacar el caracter ineludi-
ble e incontrovertible de esta tendencia se concluye que la competencia “se
ha constituido en un proposito u objetivo perfectamente aceptable, e incluso
deseable, en la comunidad académica y como requisito para el ejercicio pro-
fesional” (MEN, 2009c, p. 5). Lo que ha promovido este discurso oficial son
justamente las posiciones extremas: de un lado, las competencias se han con-
vertido en un propdsito central, descartando otras orientaciones importantes;
y de otro, la competencia se piensa de un modo excesivamente restringido,
pues su comprension es cada vez mas reduccionista.

Es tal la sobredeterminacion que se atribuye a las competencias, que se
les asignan multiples alcances y finalidades, vinculadas con aquello que se
considera una cualificacion del sistema educativo tanto para la politica interna-
cional —comparabilidad y movilidad de los estudiantes— como para la politica
nacional: calidad, pertinencia, internacionalizacion y articulaciéon de los dife-
rentes niveles de la formacion. Otras finalidades se situan en el mejoramiento
y el posicionamiento de las instituciones educativas —producir unos valores
agregados—; otras como referentes para el ejercicio profesional y su aporte a
las demandas del mundo productivo. Otras con la transformacion misma del
sujeto, pues a través de ellas es posible responsabilizarlo de lograr la insercion
y apropiacion de las exigencias y cambios generados en las diferentes esferas
de la globalizacion, a la vez que se les adjudica el aportar valores agregados
hoy considerados centrales, ya no solo en la educacion sino también en la
empresa: autonomia, responsabilidad, emprendimiento, capacidad de auto-
conduccion y automodulacion, aprendizaje permanente, que hagan posible un

(O]
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desempeiio ciudadano y productivo. Los sujetos competentes son vistos como
una tarea tanto individual como colectiva, pues el logro de esta meta, se supo-
ne, aumenta y cualifica el capital humano que se considera indispensable para
lograr el posicionamiento requerido en una economia del conocimiento, en la
cual todos hemos de competir —desconociendo las condiciones y la heteroge-
neidad en los puntos de partida— y en la que se basa ahora el crecimiento y el
desarrollo productivo del conjunto de la sociedad.

La urgencia que se procura atender, a través de este dispositivo que im-
pulsa las competencias como ordenadoras y reguladoras del cambio educati-
vo, es la de lograr que se produzcan tanto las articulaciones sistémicas reque-
ridas para vincular los sectores productivo y de formacioén; como favorecer
el surgimiento y la gestion de subjetividades apropiadas a las demandas de
ajuste y reacomodacion permanente requeridos en este gobierno social.

En tal sentido, se trata de subjetividades ductiles, re-entrenables, ca-
paces de reconvertirse, una y otra vez, a través de la intervencion sobre si
mismo, a partir de practicas de autocontrol, vigilancia y cuidado de si, que en
lo individual favorezcan el ajuste personal, el dominio de las contingencias,
el manejo de los riesgos que implica vivir; y en lo social, la adopcion de
comportamientos de prevencion, la optimizacion de los recursos, el aprender
a vivir juntos y a participar; asi como la disposicion a la accion, la cohesion
social y la “vida civil activa”. En la base de estas subjetividades, se ubica la
vision del enfoque “amistoso con el mercado™®’, que aspira a fortalecer una
relacion de reciprocidad equilibrada entre Estado y mercado, que regida por
una vision pragmatica, dé lugar a regulaciones ajustables, donde por supues-
to, el Estado respalde, pero no reemplace el libre juego de la competencia.
Se busca si, que tanto los sujetos como el Estado sean competentes, compe-
titivos e interdependientes: el sujeto debe conquistar una autonomia que le
permita autorregularse y disminuir la dependencia del Estado; y éste, debe
asumir el rol de proporcionar aquellas condiciones —especialmente en térmi-
nos de evaluacion, informacion, rendicion de cuentas— que se necesitan para
funcionar de un modo satisfactorio y si es necesario, transferir competencias

67  Desde el informe de Desarrollo Mundial del afio 1991, el Banco Mundial, aclara Vilas (2000), se hacia
alusion al papel que el Estado estaba llamado a desempefiar en el proceso de desarrollo con la expresion:
“enfoque amistoso con el mercado” (market-friendly approach), entendido como un estilo de intervencion
estatal orientado a fortalecer el mercado y optimizar su eficiencia. Este enfoque amistoso implicaba varios
ajustes: mejorar el funcionamiento de las instituciones publicas y la formulacion y ejecucion de las politicas
gubernamentales, elevar la calidad y la eficacia de la gestion estatal, asi como reducir los controles
politicos o fiscales y ampliar los margenes de accion de los mercados. En tal direccion, en este informe se
alude a que “se esta llegando a un acuerdo general favorable a un concepto del desarrollo que armonice
con el mercado, segun el cual el Estado respalde, pero no reemplace, el libre juego del mercado” (BANCO
MUNDIAL, 1991, p. 1).
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y poder a las comunidades en pos de lograr ajustar de modo permanente
sus regulaciones y las acciones de intervencion. Por supuesto, no se trata
solamente de lograr metas educativas u ocupacionales, también se produce
una dinamica de mayor impacto: la apropiacién y potenciacion de esta ra-
cionalidad que nos involucra, pues son garantia de estabilidad, seguridad,
confianza; anhelos que han quedado indisolublemente ligados al crecimiento
econdémico y al bienestar del conjunto de la sociedad.

En el marco de esta racionalidad, la politica oficial privilegia y opta,
como dispositivo para seguir afianzando las competencias en la educacion
superior, por el examen; no obstante, su enfoque se rige por objetivos del
gobierno neoliberal flexible, que reclama profesionales adaptables, con ca-
pacidad de formarse de manera permanente y reciclarse de acuerdo con las
contingencias tecnologicas, de organizacion y del mercado; racionalidad que
se manifiesta a través de la estructura y los nuevos contenidos de las pruebas
que buscan medir las competencias genéricas y especificas.

En este contexto, la universidad se asimila a uno de los ambientes pri-
vilegiados para impulsar la expansion de la potencia creativa, a partir del de-
sarrollo de aquellas competencias que garanticen un desempefio ciudadano
y productivo en la sociedad, las cuales también se encuentran jerarquizadas
en un sistema de diferenciaciones en funcioén de una calculabilidad politica
y economica. Asi, la gestion de la potencia y la productividad humana, se
logra en tanto se administra el capital humano —ahora regulado por practicas
que prometen calidad, pertinencia, acceso, internacionalizacion, globaliza-
cion, competitividad— a través de diversas estrategias de control y regula-
cion que se orientan por una racionalidad centrada en el manejo del mérito
y el desempefio individual que se revierte al conjunto de la sociedad. Con
la apropiacion de las logicas y procedimientos propios de la empresa, con-
secuentemente, se configura una mercantilizacion del espacio publico y la
fragmentacion de la cooperacion social.

Estas tendencias, en su conjunto, se reconocen como efectos que apor-
tan al favorecimiento de formas de gobierno en las que participan diversos
actores —locales y globales— y que denotan la manera como se asume la
gestion del capital humano para un pais que se considera ha resuelto sus
problemas basicos, se proyecta con mayor crecimiento y esta en transicion
hacia las reformas de segunda generacion, en el que en todo caso, se trata de
seguir siendo “amistosos con el mercado”.

Esta politica social individual basada en una economia social de mer-
cado, obsesionada por el crecimiento economico, ademas de dejar actuar la
desigualdad para que el juego economico sea el regulador general de la socie-
dad, y buscar proveer las condiciones basicas que garanticen condiciones de
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participacion en este juego —superando el umbral minimo de ingreso— se vale
de la privatizacion como instrumento para lograr que tanto la sociedad como la
economia favorezcan el mecanismo para que los individuos puedan autoase-
gurarse, afrontar los riesgos y las fatalidades y apropiarse de las exigencias
que representa sostener los niveles de competitividad. Precisamente, el actual
presidente al presentar la principal reforma de la educacion superior planteada
en los ultimos afos (SANTOS, 2011), nos ubica los principales elementos que
definen lograr este “buen gobierno”: el cambio se sustenta tanto en la sinto-
nizacion con las realidades del pais que reclaman utilidad y pertinencia de la
educacion superior, como en la adecuacion a las “buenas practicas” que se le
exigen al pais para ingresar al selecto club de los paises de la OCDE vy sus es-
tandares internacionales, asi como lograr responder a la expectativa de ser una
de las treinta principales economias del mundo en el afio 2050.

En esta politica social privatizada, como la denominé Foucault (2007),
las intervenciones gubernamentales se desplazan para actuar en la configu-
racion de un regulador de mercado general sobre la sociedad, de tal modo
que los mecanismos competitivos actuen permanentemente. Esto es lo que
caracteriza a esta sociedad de empresa que se busca consolidar a través de
la educacion: la dindmica competitiva en la que todos hemos de contribuir
y para lo cual, instituciones como la universidad se constituye en espacios
que dan lugar a la multiplicacion de la forma empresa, en un doble sentido:
ella misma se asume como otra empresa — no homogénea ni uniformemente
configurada, sino diferenciada, diversificada y estratificada —, a la vez que
ofrece la formacion de capital humano que se adecte y apropie esta racio-
nalidad performativa® marcada por el emprendimiento, la flexibilidad, la
innovacion y la competitividad. En esta direccion, la politica oficial aboga
por transformar la logica en que ha operado la educacion superior hacia:
promover las alianzas publico-privadas, creando las condiciones para la in-
version e injerencia y por supuesto de rentabilidad — de este tltimo sector;
fomentar la educacioén con animo de lucro; impulsar una educacion publica
competitiva — que resulta premiada por sus resultados y buenos indicadores
de desempeiio —; e invertir la tendencia en la proporcion entre la educacion
técnica y tecnologica y la educacion universitaria — al final de este gobierno

68  La nocion de performatividad alude a la perspectiva critica sefialada por Lyotard (1984) segun la cual
el saber se convierte en una de las principales fuerzas de produccién y acumulacién a partir de la
optimizacién de las actuaciones de los sistemas sociales y la eficiencia mensurable en las relaciones input/
output: se busca simultineamente incrementar el output (informaciones o modificaciones obtenidas) y
disminuir del input (energia gastada). Esta busqueda de la mejor relacion entre input/output, nos aclara
el autor, contemporaneamente se basa en lograr incrementar el poder desde la nueva ecuacién que se
establece entre riqueza, eficiencia y verdad, que forma parte de la ldgica del capitalismo y afecta tanto a la
investigacion como a la formacion y a las instituciones de educacion superior.
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se aspiraba a una relacion de 55 a 45, a favor de la primera, y “avanzando
hacia una situacion ideal de paridad”. Todas estas transformaciones se cons-
tituyen en lo que el actual presidente colombiano denomina como los nuevos
“negocios en los que todos ganan” (SANTOS, 2011).

Las jerarquias y segmentaciones se hacen evidentes en las orientacio-
nes diferenciales que se promuevan para la formacion universitaria con res-
pecto a la formacion tecnologica, y con ellas la estratificacion tanto de las
instituciones como de sus actores. Esta tendencia afianza la brecha entre
una educacion universitaria de élite, de caracter académico, con relativa au-
tonomia para consolidar el tipo de educacion y de rasgos que le interesa
promover en sus estudiantes, y una educacion centrada en las demandas del
sector econdmico y en aquellas competencias que consideran funcionales a
la especificidad de su actividad productiva y politica. En esta orientacion, la
produccion de conocimiento y la innovacion adquieren un nuevo semblante,
mas desligado de los campos y gramaticas de las disciplinas, y mas centra-
dos en agregar valor para impulsar su rentabilidad.

En términos de la formacion lo central es lograr la insercion del estu-
diante en el mundo también estratificado y jerarquizado del trabajo, sin que
necesariamente se hayan creado las condiciones para lograrlo, tal como lo
muestran los niveles de desempleo en el pais. La dualizacion de la universi-
dad que acompana esta estratificacion se constituye en factor que promueve
la dualizacion del mercado de trabajo que afianza, a su vez, la dicotomia
cualificacion-descualificacion.

Esta situacion problematica se amplia en nuestro pais con el bajo nivel
de apoyo a la formacion posgradual, que entre otros indicadores, se revela en
el bajo crecimiento de la matricula en el nivel de Maestria y Doctorado: por
ejemplo, la tasa de crecimiento de matricula en estos dos niveles pasa de un
total de 34,2% en el 2003 a un 11,4% en el 2009. Estos datos son mas preo-
cupantes considerando el incremento significativo en el nimero de programas
de estos dos niveles de formacion, pues mientras que en el 2003 habia 28
programas de Doctorado y 180 de Maestria, en el 2009 existen 80 y 259, res-
pectivamente. En este sentido, la matricula resulta extremadamente baja, pues
la tasa de crecimiento de los programas para este periodo es del 186% para los
programas de doctorado y del 44% para las Maestrias. Si bien la meta plan-
teada en el 2007 por Colciencias era lograr formar 500 doctores anualmente:
300 en doctorados colombianos y 200 en el exterior; a diciembre del 2007, se
habian graduado en total 584 doctores, de los cuales 496 lo hicieron entre el
2000 y el 2007, siendo el mayor nimero en los dos ultimos afios (108 en el



194

2006y 102 en el 2007). Esta cifra de graduados es muy baja si la comparamos
con el nivel de formacion doctoral que han alcanzado paises como Chile (600
por aio), México (2.700 por afio) y Brasil (mas de 11.000 por aio).

De forma semejante, la tendencia a la privatizacion de la educacion
superior en Colombia resulta problematica, pues si bien la matricula actual-
mente no esta concentrada en el sector privado (al 2011, el 54,1% correspon-
de a la publica, mientras que el 46,9% al ahora denominado sector no oficial,
que equivale a una diferencia de 147.434 estudiantes), en los ultimos afios la
matricula en este sector ha recuperado la tendencia al crecimiento: a partir
del afio 2009 Ia tasa de crecimiento de la publica ha disminuido notablemen-
te y en los dos ultimos afios (2010-2011), se ha invertido la relacion a favor
del sector privado, a tal punto que este sector en el Gltimo afo casi duplica la
tasa del oficial: en 2011, el privado creci6 en un 11,9%, mientras que el pu-
blico so6lo fue del 6%. Esta tendencia contrasta con lo ocurrido en el periodo
2002 - 2009, en el cual la tasa de crecimiento anual de matricula en estos
dos sectores fue de 11,2% para el oficial y 2,5% para el privado; periodo en
el cual se generaron en total 570.299 nuevos cupos, de los cuales 466.345
correspondieron a las IES oficiales —incluido el SENA®— mientras que en
las IES privadas, en este mismo periodo, fue de solamente 103.954 cupos.”

Tradicionalmente Colombia ha sido uno de los paises latinoamericanos
con uno de los mas altos niveles de participacion del sector privado —en la
década pasada tenia una proporcion cercana al 70% de la matricula total—, la
cual empieza a desacelerarse desde el afio 2002, pero nuevamente empieza
su crecimiento. Esto no significa que se le generen mas alternativas a los
jovenes, pues la educacion publica, por su esquema de financiamiento, no
cuenta con las condiciones para ampliar su cobertura y dados los altos costos
de matricula en buena parte del sector privado, se presenta la paradoja de que
en Colombia, como lo senala el Banco Mundial (2003b, p. 60) “la falta de
opciones de financiacion ha llevado a una disminucion del 28% de los nue-
vos participantes en la educacion terciaria privada desde 1997, resultando en
mas de 150.000 cupos vacantes en las instituciones privadas”.”!

Esta situacion contrasta con la grave situacion de desigualdad e inequi-
dad en el acceso a la educacion superior, que ademas se invisibiliza en las
estadisticas del Ministerio de Educacion y en sus reportes de gestion, pues

69  Servicio Nacional de Aprendizaje, entidad que tradicionalmente se ha encargado de la formacion para
el trabajo y que recientemente se ha constituido como una de las instituciones que ha contribuido con la
ampliacion de cobertura en la formacion técnica y tecnolégica.

70  Estos datos resultan atin mas llamativos considerando el niimero de instituciones pertenecientes a estos
dos sectores, pues segun el SNIES, al 2010 se cuenta con 80 instituciones del sector oficial y 201 del
privado (29% y 71%, respectivamente), para un total de 281 IES.

71 Traduccion propia.
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solo se incluyen aquellos indicadores en los cuales se pueden mostrar “pro-
gresos”. Es el Banco Mundial (2003b) quien reporta informacion sobre el
acceso a la educacion terciaria, seiialando la importancia de atender las des-
igualdades socioecondmicas que limitan la vinculacion de los grupos tradi-
cionalmente menos privilegiados, incluidos los estudiantes provenientes de
zonas rurales y mujeres.

En su documento Tertiary Education in Colombia (2003b), esta entidad
sefala que en el pais “la duplicacion de la matricula a mediados de los noventa
se produjo principalmente en los dos quintiles superiores, donde la cobertura
en 1997 alcanzo el 43% y 19%, respectivamente. La equidad no ha mejorado
durante la reciente recesion y el sistema colombiano de educacion terciaria
genera aun desigualdad de oportunidades™ (Banco Mundial, 2003b, p. 60).
Seglin estos datos, el acceso a la educacion superior continta siendo elitista,
pues la mayoria de los estudiantes proviene de los segmentos mas favorecidos
de la sociedad. Asi, mas de la mitad de los estudiantes con ingresos mas altos
(51,9%) son quienes logran acceder a este nivel; y s6lo una minoria (quintil V)
que cuenta con los ingresos mas bajos (6,4%), tiene esta oportunidad.

Por su parte, con datos mas recientes, la Asociacion Colombiana de
Universidades ~ASCUN- (2006) destaca igualmente este grave problema
de equidad: “El pais enfrenta problemas en términos de equidad en el acceso
por rango de edad y quintil de ingreso, especialmente en la poblacion de 18 a
24 anos, en el quintil 5 el acceso es de 40.5%, mas del doble que la del quintil
1, que es del 17.5%” (p. 54).

Cuando se analizan las tasas por quintiles de ingreso para el periodo
2002-2007, las diferencias son aun mas marcadas: mientras que el quintil
uno, el de mas bajos ingresos, la tasa de escolaridad superior bruta tiene un
promedio de 6.35%; el quintil cinco, el de mayor ingresos, la tasa promedio
sube al 77.07%. La tasa de cobertura para el quintil mas bajo tan solo se ha
incrementado en 4.08 puntos porcentuales en este periodo, en contraste con
el quintil 5, en el que el aumento en la tasa ha sido de 19.21 puntos. (Orozco,
2010). Estas cifras, sefiala el autor (2011), ponen en duda el entusiasmo con
que a menudo se destacan los alcances de las politicas de cobertura, que se
centran en incorporar al sistema a los mas pobres.

Igualmente, las amplias diferencias se aprecian en la tasa neta por quin-
tiles entre los niveles de ingreso. Mientras que, para el afio 2007, en el quintil
1, o sea el de menores ingresos, tan solo el 6% de las personas accede a la
educacion superior, en el quintil cinco, ese porcentaje es del 49.4%. “La evo-
lucion de la tasa neta por quintiles indica que el aumento para el quintil uno
ha sido de 3.03 puntos porcentuales y para el quintil cinco, de 5.26 puntos
para el periodo de 2002 a 2007” (OROZCO, 2010, p. 77). A partir de estas
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tendencias se relativiza también el impacto de la politica de cobertura en el
acceso de los jovenes de menores ingresos a la educacion superior. A juzgar
por las cifras y pese a los esfuerzos realizados, destaca este autor, la inequi-
dad sigue siendo muy marcada.

Esta misma tendencia esta presente en la mayoria de los paises de Ibe-
roameérica, tal como lo revela el estudio comparado sobre la educacion supe-
rior realizado por CINDA (2007):

Cuando se consideran diversos indicadores de distribucién social de
las oportunidades de acceso a la educaciéon superior entre los dife-
rentes estratos socioeconomicos de la poblacion, se observan grandes
diferencias. Por ejemplo, en cuanto a la participacion de las personas
del 20% de los hogares de mayores y menores ingresos. El resultado
es que en la mayoria de los paises iberoamericanos, el quintil de mas
altos ingresos envia al 50% o mas de sus hijos a la ensefianza superior,
en tanto que en el caso del quintil mas pobre dicha cifra oscila entre
un 10% y un 20% ( p. 101).

Especificamente para el afio 2005, segun el estudio de CINDA (2007),
la participacion en la educacion superior del quintil mas pobre oscila en
América Latina y el Caribe entre un tercio en los casos de Republica Domi-
nicana (34,4%) y Bolivia (32,9%) y menos de un 15% en los casos de Co-
lombia (13,1%), Uruguay (12,7%) y México (12,3%); porcentaje muy bajo
para estos tres paises que se ubican en los Gltimos lugares. En este sentido, se
cuestiona que “la desigual distribucion de las oportunidades de acceso y de
participacion [...], se manifiestan en la composicion del alumnado de nivel
terciario, todavia fuertemente sesgada hacia los quintiles de mayores ingre-
sos en todos los paises, con las Uinicas excepciones de Venezuela y Portugal”.
(CINDA, 2007, p. 110).

Si bien este panorama no resulta muy alentador para visualizar el futuro
de la educacion superior en el pais, la reciente coyuntura también nos mues-
tra experiencias tanto de reconocimiento como de defensa de un importante
comun en riesgo como es la educacion, a partir del proceso impulsado por
los estudiantes en el marco del intento de reforma estructural a la educacion
superior que se inici6 en el afio 2011 y que no acaba de concluir, pues subsis-
ten los esfuerzos de un sector de la universidad y de la sociedad por detener
los procesos de privatizacion y mercantilizacion de la educacion y de la uni-
versidad. Si bien muchas de las consignas siguen aludiendo a la defensa del
caracter publico de este nivel de la formacion, y por ende, la aspiracion ma-
yor se sigue concentrando en lograr que la formacion sea mayoritariamente
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gestionada y regulada por el Estado, también ha empezado emerger una
perspectiva mas amplia: lograr que la educacion superior sea tanto un dere-
cho fundamental como un bien comun de la sociedad colombiana.

Las visiones en pugna se expresaron en el tipo de modelo de educacion
que se quiere materializar, ya sea por la via de esta reforma o de los progra-
mas que se impulsan en el sector, en contraste con la fuerte oposicién que se
movilizo especialmente a través de los estudiantes: de un lado, la politica es-
tatal orienta los cambios en la via de aumentar la cobertura en el marco de un
sistema de educacion superior excluyente, igualando las oportunidades para
quienes poseen las competencias y las condiciones para ingresar a la educa-
cion superior, bajo el presupuesto de la existencia de una inteligencia innata
y apta, pero diferencialmente distribuida en la poblacion. Desde esta opcion,
lo relevante es generar igualdad de oportunidades para que los mas talentosos
logren acceder al mayor grado posible de formacion, y simultineamente con-
figurar un esquema diferenciado —y concomitantemente de desigual calidad—
para el resto de la poblacion. Asi, lo considerado apropiado es disponer de un
acceso universal hasta el nivel basico, procurar la formacion selectiva de una
¢lite competente en el nivel superior, y ofrecer otras alternativas masificadas
y menos onerosas para aquellos grupos considerados social y culturalmente
“menos favorecidos” o “vulnerables”. El dispositivo de medicion contribuye
a fortalecer esta logica, pues a través de sus resultados se reduce el acceso a la
universidad de ¢élite o de mejor calidad para una minoria, mientras que la am-
pliacion del acceso de oportunidades de menor calidad se dirige a la mayoria
de los jovenes. Este ha sido el modelo que se ha privilegiado por décadas en el
pais y forma parte de la desigualdad social acumulada, que nos sigue ubicando
como uno de los paises mas desiguales del mundo.

De otro lado, el acento se ubica en establecer una politica orientada
a incrementar la igualdad por la via de la educacion, en la que ésta se re-
conoce como bien comun, a través del cual también es posible disminuir
las exclusiones y trastocar la ldgica de desposesion que transforma en pro-
piedad privada la riqueza publica para promover la expansion de nuestras
potencias de pensar y crear a favor de la cooperacion y una participacion
en el comun. Esto implica propender por la igualdad que supone asumir
que la inteligencia y las competencias tienen una base social, por ende, su
desarrollo y expansion a través de la educacion superior es un proceso mul-
tidimensional en el que inciden numerosos factores, para lo cual se requiere
afectar condiciones sociales y culturales, tanto individuales como colectivas.
Desde esta perspectiva, resulta relevante no solo la adquisicion comun de
las mismas competencias y conocimientos que se consideran basicos para el
mejor aprovechamiento futuro de nuevas oportunidades, sino también otros

(O]



198

aspectos que involucran tanto al Estado como al conjunto de la sociedad y
las instituciones educativas: garantizar el acceso y la permanencia; potenciar
transformaciones curriculares ampliando los espacios y tiempos de aprendi-
zaje, a favor de una mayor flexibilidad en las rutas de aprendizaje; la gene-
racion de recursos de apoyo, estimulo y nivelacion segun los requerimientos
de diversas trayectorias formativas de los estudiantes; crear condiciones de
vida universitaria equiparables para todas las instituciones de la educacion
superior —en una légica de nivelacion por lo alto—; estimular las relaciones
de cooperacion entre agentes, actores e instituciones de la educacion supe-
rior, entre otros.

Si contemporaneamente asistimos a una nueva crisis de gobierno, como
nos lo anunci6 Foucault, que se caracteriza por las luchas frente a los modos
de gobierno generados en este neoliberalismo y el malestar que producen
los efectos de sus practicas, seguramente podriamos contemplar, con cierto
optimismo, que estamos antes escenarios en los cuales es posible involucrar-
nos individual y colectivamente con el despliegue de otras subjetividades
que profanen los dispositivos y que propenden por el aumento de la riqueza
comun productiva y su acceso abierto al comun. Por la via de la experi-
mentacion social y la innovacion democratica, asi como desde los balances
autocriticos que es necesario generar frente a la manera como operan estas
luchas, seguramente podremos seguir construyendo nuevos procesos consti-
tuyentes, potentes y duraderos que nos permitan participar en la constitucion
de la sociedad, el autogobierno social y la interaccion constructiva con otros.
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CAPITULO VIII

LA “SEGUNDA REFORMA” DE LA
UNIVERSIDAD DE LA REPUBLICA
(URUGUAY, 2006-2014):
ideas y programas de un modelo desarrollista

Nicolas Bentancur’”

I. Las fuentes de inspiracion de las reformas universitarias
1. Ideas, politicas educativas y reforma universitaria™

(Qué factores pueden explicar la orientacion de una reforma univer-
sitaria, en este caso, la llevada a cabo a partir del afio 2006 en la Universi-
dad de la Republica de Uruguay? Sin duda son relevantes los actores que la
promueven, sus visiones, intereses y estrategias. También importa el marco
institucional en el que se desarrolla, por cuanto determina las reglas de juego
con las que debera procesarse. Pero en este trabajo haremos énfasis en otra
variable explicativa: las ideas que fundamentan y orientan el disefio y la im-
plementacion de esa reforma.

La esfera de las politicas educativas —y dentro de ella, de las politicas uni-
versitarias- esta determinada por las visiones y concepciones, el conocimiento
especializado, y los discursos, diagnosticos y propuestas disponibles en un
lugar y momento determinados, que pueden agruparse bajo el concepto agluti-
nador de “ideas”. La incidencia de las ideas sobre las politicas es especialmen-
te relevante cuando se anidan en espacios institucionales de alta legitimidad
social o directamente conectados con la toma de decisiones, o en los casos en
que son asumidas y promovidas por actores particularmente influyentes.

Ampliando el foco de referencia, en las ultimas décadas se ha venido
desarrollando una escuela académica que enfatiza la relevancia del papel de
las ideas en el proceso de las politicas publicas. Esta escuela se preocupa por
conocer “las dinamicas institucionales de las ideas”, pero también reconoce
la “dinamica ideacional de las instituciones” (CAMOU, 1997:60), reparando
mas en el rol de las ideas en la politica, que en las ideas politicas propiamente

72 Docente e Investigador del Instituto de Ciencia Politica, FCS, Universidad de la Republica (Uruguay).
Miembro del Sistema Nacional de Investigadores. Doctor en Ciencias Sociales (UBA).
73 Eneste numeral recuperamos parcialmente los desarrollos teéricos ya presentados en Bentancur (2014).
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dichas. Se argumenta que el pensamiento politico es una forma de actividad
politica, y que todas las formas de actividad politica son importantes, por
cuanto la accion esta compuesta de intencion, comunicacion (con otras per-
sonas) e impacto fisico (sobre el mundo material) (BARKER, 2000). Para
la corriente que Vivien Schmidt (2006) denomina “institucionalismo dis-
cursivo”, las ideas y la interaccion de los discursos son variables centrales
para explicar tanto el cambio como la continuidad en las politicas publicas.
Por cierto, el discurso es admitido por los autores que la integran como un
recurso empleado por los actores para producir y legitimar sus ideas. Pero
ademas es una condicidon necesaria para desarrollar accion colectiva dentro
del Estado, diseminando ciertas asunciones compartidas al punto de cues-
tionar paradigmas asentados y prohijar el surgimiento de otros nuevos, en
linea con la célebre concepcion de Kuhn (1995).7* En algunas de estas apro-
ximaciones, las ideas constituyen las normas, las narrativas, los discursos y
los marcos de referencia que sirven para reconstruir la comprension de sus
intereses por parte de los actores, y tienden a redirigir sus acciones dentro de
las instituciones estatales.

En el contexto en que se desarrolla la reforma universitaria uruguaya,
es menester hacer referencia a dos fuentes posibles de influencia en términos
de paradigmas inspiradores. La primera es un proceso de transformaciones
universitarias con pretensiones globales, representada en el denominado
“Proceso de Bolonia”. La otra es de caracter regional: las elaboraciones de
las propias universidades latinoamericanas sobre las caracteristicas de una
educacion superior deseable. A continuacion expondremos las orientaciones
principales de ambas; luego plantearemos el caso uruguayo, atendiendo a su
fundamentacion discursiva y a su implementacion, para finalmente reflexio-
nar sobre las formas y los niveles de adscripcion de este proceso nacional a
las dos fuentes senaladas.

2. El “Proceso de Bolonia”

Los sistemas universitarios europeos se estan reformado siguiendo el
denominado “proceso de Bolonia”, en referencia a la declaracion firmada el
19 de junio de 1999 en esa ciudad por los ministros de educacion de 29 paises
del continente. El acuerdo propone la construccion del espacio europeo de
ensefianza superior, al que entiende como instrumento clave en la promocion

74 Seguln la cual la ciencia “normal” entraria en crisis ante la aparicion de un nuevo paradigma dotado de
mayor capacidad explicativa. En esas instancias, la acumulacién de “anomalias” empieza por fracturar el
viejo paradigma y se produce una “revolucion cientifica’, que propicia novedades facticas (descubrimientos)
y novedades teoricas (invenciones).
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de la movilidad de los ciudadanos, su ocupabilidad, y el desarrollo global
del continente, subrayando la necesidad de incrementar la competitividad
internacional del sistema universitario del continente.

En descripcion sucinta, los objetivos del Proceso de Bolonia son
los siguientes:

*  Laadopcion de un sistema de titulos de sencilla legibilidad y com-
parabilidad, con tal de favorecer la “ocupabilidad” de los ciudada-
nos europeos y la competitividad internacional del sistema euro-
peo de ensefianza superior.

* La adopcion de un sistema basado esencialmente en dos ciclos
principales. El primer ciclo durara tres afios, expedira un titulo va-
lido para el mercado laboral europeo y habilitara el acceso al se-
gundo ciclo. El segundo ciclo debe conducir a un titulo de master
o doctorado.

*  El establecimiento de un sistema de créditos como medio de pro-
mover la movilidad de estudiantes. Los créditos también pueden
adquirirse en otros contextos, como la formacion permanente.

*  La promocion de la movilidad de estudiantes, profesores e inves-
tigadores, mediante la eliminacion de los obstaculos para el pleno
ejercicio de la libre circulacion.

*  Lapromocién de una colaboracioén europea en la garantia de cali-
dad con vistas al disefio de criterios y metodologias comparables.

* La promocion de las dimensiones europeas necesarias en la
ensefianza superior (curriculo, colaboracion interinstitucional,
planes de movilidad y programas integrados de estudio, forma-
cion e investigacion).

(En qué medidas y practicas se traducen estas directivas al ser aplicadas
en los sistemas universitarios europeos? Se ha sostenido que su aplicacion
ha conducido a la ensefianza a la “modularizacion”, concepto que se asocia
con los siguientes caracteres: mayor estructuracion de la oferta didactica y
de la forma de concluir los estudios; mayor concatenacion interdisciplinar de
las ofertas; reforma del sistema de organizacion de los estudios; evaluacio-
nes periddicas y adquisicion continuada de «créditos»; esperanza de poder
matricularse mas facilmente en otras universidades del propio pais y del ex-
tranjero; cambios en la relacion entre primeros estudios, carrera profesional
y formacion complementaria; posibilidad de elaborar perfiles individuales
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de estudios; necesidad de una evaluacion acreditativa de los nuevos estudios
previa a su incorporacion a la oferta didactica, asi como de un continuado
control de calidad y efectividad (TERHART, 2006).

En otra mirada, se identifican tres cambios fundamentales: la reduccion
de las horas de clase presencial a favor de practicas tuteladas por el personal
docente, como consecuencia de la implantacion del European Credit
Transfer System (ECTS); el énfasis en la adquisicion de habilidades frente
a la adquisicion de conocimientos, a fin de dar respuesta las necesidades
laborales de la sociedad; y la creacion de sistemas de acreditacion con
evaluaciones internas y externas que vigilen la calidad de los centros y su
adaptacion a los requisitos del Espacio Europeo de Educacion Superior
(EEES) (AVENDANO, L., 2012).

3. La Conferencia Regional de Educacion
Superior en América Latina y El Caribe

En el afio 2008 se reunieron en la ciudad de Cartagena de Indias, Co-
lombia, bajo los auspicios del Instituto Internacional de la UNESCO para la
Educacion Superior en América Latina y el Caribe (IESALC-UNESCO), los
representantes de las principales universidades de la region. La cita persiguid
el objetivo de identificar los principales planteamientos de América Latina y
el Caribe ante la Conferencia Mundial de Educacion Superior a desarrollarse
en el afio 2009, asi como las ideas-fuerza para la consolidacion, expansion y
creciente calidad y pertinencia de la educacion superior en la region. Por tan-
to, su Declaracion Final puede interpretarse como un manifiesto y programa
de un modelo universitario a construir (CONFERENCIA REGIONAL DE
EDUCACION SUPERIOR, 2008).

De esa Declaracion Final destacamos a nuestros fines los siguien-
tes puntos:

*  Desarrollo y fortalecimiento de la Educacion Superior como ele-
mento insustituible para el avance social, la generacion de riqueza,
el fortalecimiento de las identidades culturales, la cohesion social,
la lucha contra la pobreza y el hambre, la prevencion del cambio
climatico y la crisis energética, asi como para la promocion de una
cultura de paz.

*  Conceptualizacion de la educacion superior como derecho huma-
no y bien publico social.
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*  Derecho real de todos los ciudadanos de acceder a la educacion
superior, para lo cual deben desarrollarse estrategias, acciones y
propuestas académicas consecuentes.

*  La autonomia universitaria es entendida como derecho, pero com-
prende asimismo la rendicion social de cuentas. La autonomia implica
un compromiso social y ambos deben necesariamente ir de la mano.

*  Profundizacion de las politicas de equidad para el ingreso e instru-
mentar nuevos mecanismos de apoyo publico a los estudiantes, desti-
nados a permitir su permanencia y buen desempefio en los sistemas.

*  Producir transformaciones en los modelos educativos para conjurar
los bajos niveles de desempefio, el rezago y el fracaso estudiantil.

*  Avanzar hacia la meta de generalizar la Educacién Superior a lo
largo de toda la vida, dotando de nuevos contenidos a los princi-
pios de la ensefanza activa, segun los cuales los principales prota-
gonistas son individual y colectivamente quienes aprenden.

*  Ofrecer mayores opciones para los estudiantes al interior de los
sistemas, a través de curriculas flexibles que les faciliten un transi-
to por sus estructuras, permitira atender de modo eficiente sus in-
tereses y vocaciones particulares, permitiéndoles acceder a nuevas
formaciones de grado de naturaleza polivalente y acordes con la
evolucion de las demandas en el mundo del trabajo.

e Superar la segmentacion y la desarticulacion entre carreras e ins-
tituciones, y desconcentrar y regionalizar la oferta educativa para
procurar la equidad territorial.

*  Impulsar un modelo académico caracterizado por la indagacion de
los problemas en sus contextos; la produccion y transferencia del
valor social de los conocimientos; el trabajo conjunto con las co-
munidades; una investigacion fundada en la definicion explicita de
problemas a atender, de solucion fundamental para el desarrollo del
pais o la region, y el bienestar de la poblacion; un trabajo de exten-
sion que enriquezca la formacion, colabore en detectar problemas
para la agenda de investigacion y cree espacios de accion conjunta
con distintos actores sociales, especialmente los mas postergados.

*  Las politicas nacionales, regionales e institucionales deben estar
encaminadas fundamentalmente a lograr una transformacion de los
modelos de relacion entre los grupos de investigacion académica y
los usuarios del conocimiento, sean estos empresas de produccion,
servicios publicos o comunidades, de forma que las necesidades
sociales y productivas se articulen con las capacidades académi-
cas, conformando lineas de investigacion prioritaria.

(O]
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*  Construccion de un Espacio de Encuentro Latinoamericano y Ca-
ribefio de Educacion Superior (ENLACES), que incluiria la mo-
vilidad académica, la disposicion de estandares y procedimientos
regionales de aseguramiento de la calidad de la Educacion Supe-
rior, el mutuo reconocimiento de estudios, titulos y diplomas, la
formulacion de sistemas de créditos académicos comunes acepta-
dos en toda la region, los acuerdos sobre legibilidad, transparencia
y reconocimiento de los titulos y diplomas, proyectos conjuntos de
investigacion y la creacion de redes de investigacion y docencia
multiuniversitarias y pluridisciplinarias.

En sintesis, las universidades latinoamericanas ponen el énfasis en la
concepcion de la educacion como derecho, y no s6lo como enunciacion, sino
también a través de politicas de apoyo a los estudiantes (retencion, desempe-
flo, movilidad, disponibilidad en el territorio) destinadas a favorecer su usu-
fructo. Es evidente también la preocupacion por un desarrollo universitario
“situado”, fuertemente conectado con las caracteristicas especificas de las
sociedades de la region. También se delinea un programa hacia la constitu-
cion de un espacio regional similar al europeo, con la movilidad académica y
el reconocimiento de titulos como objetivos y la creditizacion de los estudios
como principal instrumento.

II. Caracteristicas del sistema de educacion
superior universitario uruguayo

En Uruguay la ensefianza publica superior uruguaya esta regida por
Consejos completamente autonomos de cualquier otra instancia estatal, se-
gun lo dispone la Constitucion de la Republica. Adicionalmente, la ley orga-
nica de la UDELAR refuerza esa autonomia al determinar una estructura de
direccion cogobernada, con autoridades son electas por la comunidad acadé-
mica sin participacion de los poderes politicos del Estado.

El sistema universitario uruguayo se ha caracterizado historicamente
por el caracter monopolico de la oferta, radicada en la estatal Universidad de
la Republica (en adelante: UDELAR), desde su fundacion en 1849 y hasta
la habilitacion de la primera universidad privada en el afio 1984. A mayor
abundamiento, la UDELAR no monopoliz6 en ese largo periodo exclusi-
vamente los estudios universitarios, sino también los de caracter terciario
a excepcion de la formacion de maestros y profesores de ensefianza secun-
daria, que segun el formato “normalista” se ha desarrollado en instituciones
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especializadas del propio sub-sistema de educacion publica. Se ha senalado,
por ello, la sinonimia entre los conceptos de educacion superior y educacion
terciaria en Uruguay (ARES PONS, 1997). A partir de 1984, la UDELAR
continuo siendo la Ginica universidad publica, hasta la creacion de la Univer-
sidad Tecnoldgica del Uruguay (UTEC) en el afio 2013. Por tanto, sélo muy
laxamente puede hablarse de un “sistema nacional de educacion superior”,
conectado e interdependiente, por la existencia de una sola institucion hasta
fechas muy recientes, y por la inexistencia de mecanismos eficaces de coor-
dinacion entre los distintos componentes en los ultimos afios.

A partir de los afios noventa, el sub-sistema privado se expande hasta
consolidarse en torno a cinco universidades y varios institutos universitarios.
Por su parte, la oferta publica se diversifica en los tltimos afios, con la ya
citada instalacion de la UTEC y la creacion (aunque con implantacion aun
diferida) del Instituto Universitario de Educacion en el afio 2008.

Como resultancia de este proceso en curso, la otrora monopolica UDE-
LAR se ha convertido ahora en hegemonica, por cuanto concentraba al ano
2012 al 86% de la matricula estudiantil.” A su vez, es la principal institucion
de investigacion del pais, segin varios indicadores: el 77% de los miembros
del Sistema Nacional de Investigadores son docentes de la UDELAR; sus
investigadores figuran entre los autores de aproximadamente el 75% de los
trabajos de investigacion realizados en el pais; le pertenecen el 73% de las
Unidades de Investigacion identificadas en 2012 a nivel nacional y el 62% de
las Unidades de Investigacion con equipamiento mayor (UNIVERSIDAD DE
LA REPUBLICA 2013:21). Pero estos datos no pueden ocultar otros indica-
dores, que dan cuenta de las carencias de la institucion. Asi, el gasto publico en
educacioén superior —si bien en crecimiento en los Gltimos afios- es del 0,74%
del PIB, muy por debajo del 1,1% que destinan en promedio los paises de la
OCDE. Al afio 2012, existian en la institucion 10.036 puestos docentes, en
tanto eran solamente 862 los docentes de tiempo completo (dedicacion total),
representando apenas el 8% del total. Y el gasto por estudiante se encuentra
muy por debajo de niveles internacionalmente aceptables.

Con estas fortalezas y debilidades, la Universidad de la Republica en-
caja perfectamente en la categoria de “macrouniversidad” latinoamericana
propuesta por Didriksson (2002). Segun este autor, este tipo universitario se
caracteriza por contar con los siguientes rasgos:

75 Ministerio de Educacion y Cultura, Anuario Estadistico de Educacién 2012.
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*  Ser la o las instituciones mas representativas de su pais por la de-
manda social que atienden. Se trata de las mas grandes universida-
des que pueden agrupar de entre 30 mil o 40 mil estudiantes, hasta
250 mil, en correspondencia con su contexto nacional.

*  Son instituciones que abarcan el conjunto de las areas del cono-
cimiento de la ciencia y la tecnologia, de las ciencias sociales y
de las humanidades, de las artes, de la cultura, de la historia y del
futuro, por lo que mantienen una organizacion compleja.

*  Son instituciones que concentran el mayor porcentaje de la inves-
tigacion cientifica nacional y regional, y por lo tanto, también en
el desarrollo de posgrados.

*  Por su naturaleza publica y autdbnoma, absorben el porcentaje mas
significativo del presupuesto nacional del sistema de educacion su-
perior, y por ello su principal fuente de financiamiento proviene de
los fondos gubernamentales.

*  Tienen bajo su resguardo y proteccion un monumental y, a menudo
unico, patrimonio histérico, cultural y natural.

I1I. Objetivos y orientaciones de la “segunda
reforma” de la Universidad de la Republica

1. Génesis y caracterizacion de las transformaciones en curso

En el marco de esta configuracion tradicional, la universidad publica
uruguaya ha experimentado en los ultimos afios un proceso de reformas de
porte mayor. En julio de 2006 asumio el rectorado de la UDELAR el Dr.
Rodrigo Arocena, con el apoyo principal del orden estudiantil y proponiendo
un programa de transformaciones profundas denominado “segunda Reforma
Universitaria”. Si bien reconociendo sus raices histdricas en el primer movi-
miento reformista de Cordoba de 1918, caracterizado por la reivindicacion
de la autonomia universitaria, el cogobierno, la democratizacion del ingreso
y la extension, este nuevo impulso pretende dar respuestas a los desafios de
una etapa signada por el rol determinante del conocimiento en el desarrollo
nacional. Arocena la ha definido de la siguiente forma:

La nocion de «Segunda Reforma Universitaria» conjuga tres dimen-
siones: a) se inspira en un ideal que nos viene de lo mejor de nuestro
pasado; b) busca contribuir a afrontar en el presente los desafios del
desarrollo; ¢) apunta a construir un futuro signado por la generalizaci-
on de la ensefianza terciaria y universitaria (AROCENA2012, p. 09).
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Sobre la base de una propuesta del Rector, el maximo 6rgano universi-
tario recogi6 en el afio 2007 esta concepcion:

La Universidad de la Republica se propone impulsar una Reforma
profunda, que sintonice con una transformacion general de la
ensefianza nacional”. A continuacién se establece en caricter de
meta fundamental: “La transformacion del conjunto de la educacion
uruguaya debe estar orientada por el proposito de avanzar hacia la
generalizacion de la ensefianza avanzada, de calidad y conectada con el
trabajo a lo largo de toda la vida activa. Para la Universidad, colaborar
a ello supone grandes transformaciones, «hacia adentro» y «hacia
afuera». La Reforma de Coérdoba gesto el ideal latinoamericano de
Universidad que conjuga ensefianza, investigacion y extension desde
la autonomia, el cogobierno y el compromiso social. La Segunda
Reforma Universitaria debe reafirmar ese ideal a través de un conjunto
de cambios que apunten hacia la meta fundamental (UNIVERSIDADE
DE LAREPUBLICA, 2007: 13-14).7

En los afios posteriores, estas definiciones informaron una serie de po-
liticas y decisiones en diversas areas de la vida de la institucion. Las prin-
cipales orientaciones que merecen destacarse son tres: la redefinicion de las
funciones universitarias en clave desarrollista, la flexibilizacion de la ense-
nanza de grado y la descentralizacion territorial. Analizaremos cada una de
ellas a continuacion.

2. Desarrollismo, “extensionismo”, interdisciplina
y reforma de la estructura académica

El ethos de la reforma en marcha no es intrinsecamente académico, sino
basicamente politico: refiere a la satisfaccion de las demandas sociales del
desarrollo en un pais periférico. La institucion universitaria deberia generar
un conocimiento cientifico que resultara funcional a los distintos imperativos
del desarrollo nacional, pero considerando no solo sus facetas econémicas
sino también —y particularmente- las sociales. El siguiente parrafo expone
diafanamente esa perspectiva:

Por aqui llegamos a otra de las lineas mayores de la Reforma, que es la
vinculacion mas directa y variada de la investigacion universitaria con
el desarrollo integral. Por supuesto, ello incluye la colaboracion con

76 Resolucion del Consejo Directivo Central de la UDELAR del 31 de marzo de 2007.
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el sector productivo de bienes y servicios socialmente utiles, que debe
siempre ser impulsada [...] Pero ya es tiempo de encarar las politicas
de fomento de la investigacion desde las lecciones de la experiencia
[...]la creciente insatisfaccion por la desproporcion entre el avance
del conocimiento y la persistencia de condiciones de vida inaceptables
que mucha gente padece, han impulsado lo que se esboza como una
nueva tanda de politicas en Ciencia, Tecnologia e Innovacion (CTI),
que no debe ser vista como contrapuesta con, sino como complemen-
taria de las tres evocadas antes. Nos referimos a politicas de CTI di-
rectamente involucradas con el enfrentamiento a la exclusion social
a través de agendas especificas que incluyen a todas las areas del co-
nocimiento. En cierto sentido, se trata de considerar a las politicas en
CTI como politicas sociales, y de pensar a estas tltimas también como
politicas de fomento a la innovacion [...] esta tanda de politicas de
CTI tiene una vinculacion potencial mucho mayor que las anteriores
con la extension universitaria (AROCENA, 2012:15-16).

A tal punto se demanda el compromiso social universitario para atender

a las demandas del desarrollo que se propone la adjetivacion de estas ins-
tituciones, cumpliendo asi una funcién identitaria. En efecto: constituirian
“Universidades para el Desarrollo”:

... tiene aun mayor vigencia que en el pasado la integracion de las
funciones universitarias de ensefianza, investigacion y extension, esta
ultima componente fundamental del ideal latinoamericano de univer-
sidad socialmente comprometida. Llamemos Universidad para el De-
sarrollo a la que cultiva integradamente y con alto nivel académico
esas tres funciones teniendo como finalidad orientadora la de contri-
buir al desarrollo en el sentido amplio indicado antes. Tengamos en
cuenta que el conjunto de las universidades publicas constituyen la
principal fuente de nuevos conocimientos con que cuenta la region.
Apuntar a construir Universidades para el Desarrollo es por consi-
guiente tarea de gran impacto potencial y una natural continuacion del
Movimiento Latinoamericano de la Reforma Universitaria, proceso
mayor y original de nuestra historia (AROCENA,2012, p. 10).

El parrafo anterior ya nos introduce en una idea fuerza del modelo que

resulta funcional a la perspectiva desarrollista: la comunion de las distintas
funciones universitarias.
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Lo que la Universidad puede contribuir a este respecto se vincula con
una de las «ideas fuerza» del Movimiento Latinoamericano de la Re-
forma Universitaria: la estrecha integracion de las funciones de en-
sefianza, investigacion y extension universitaria™[...] la integracion de
las tres funciones universitarias es una clave mayor para avanzar en
la renovacion de la enseflanza, orientada a formar para seguir apren-
diendo siempre, asi como en otras modalidades de la democratizacion
del conocimiento, lo cual caracteriza el ideal de Universidad para el
Desarrollo (AROCENA,2012: 15-17).

La integracion de las funciones cuestiona las formas de legitimacion
auto referidas de cada una de ellas. Asi, deberia prevenirse un énfasis exce-
sivo en la validacion de la investigacion en virtud de la cantidad y calidad
de las publicaciones cientificas, por cuanto podria apartar esa actividad de
las misiones privilegiadas de la integracion social y del desarrollo integral.
La gramatica de la ciencia institucionalizada aparece aqui como amenazante
para el cumplimiento de las funciones sociales de la universidad:

Avanzar en la direccion indicada exige revisar los criterios para evaluar
la investigacion, impulsando modalidades diversificadas y mas cuali-
tativas que cuantitativas. La evaluacion debe incentivar el abordaje de
problemas relevantes de dificil solucion, esa investigacion de riesgo que
puede no traducirse rapidamente en resultados. La evaluacion debe tam-
bién impulsar a ocuparse directamente de la exclusion social y el desar-
rollo integral, lo que implica investigacion cuyo éxito no se mide s6lo o
necesariamente por publicaciones (AROCENA, 2012, p. 16).

Pero en esa integracion de funciones, no todas ellas cumplen el mismo
rol. Es particular el destaque de la extension, a la que el Rector Arocena
denomina “tercera funcion”. Las practicas extensionistas cumplirian un rol
estratégico, evitando el encapsulamiento del conocimiento cientifico que se
genere y propendiendo a un mayor compromiso de los estudiantes con su
entorno social, en todos los casos con énfasis en la atencion de los sectores
sociales mas débiles:

... concebimos a la extensiéon como cooperacion de actores universi-
tarios con otros actores institucionales y sociales, en procesos interac-
tivos de fuerte caracter «horizontaly», donde se combinan los saberes
de todos y todos aprenden en el curso de actividades orientadas a la
expansion de la cultura y al uso del conocimiento para resolver pro-
blemas de la comunidad, priorizando las necesidades de los sectores
mas postergados. En esta perspectiva, la «curricularizacion» de la
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extension —vale decir, su incorporacion a todos los planes de estu-
dio— es uno de los principales vectores de la Reforma que se impulsa
en la UDELAR. La conexion de la extension con la ensefianza apunta
a que esta sea mas activa y rica, a través del vinculo con la realidad,
con diversos actores sociales y con la solucion de problemas concre-
tos, lo que suele involucrar a diversas disciplinas [...] Apuntamos,
mas aln, a la «naturalizacién» de la extension, vale decir, a que esta
sea considerada en los distintos dmbitos de la institucion actividad tan
natural como la ensefianza o la investigacion. La conexion de la ex-
tension con la investigacion puede contribuir a que esta ultima amplie
su agenda, incorporando a ella en particular aspectos vinculados a la
problematica de los sectores mas postergados (p. 15).

Pero no solo se propone integrar las funciones universitarias, sino ade-
mas a los distintos espacios cientificos y profesionales. En sintonia con lo
antedicho, también se percibe a las disciplinas cientificas, con sus propias
legalidades y juicios de valor, como potencialmente disfuncionales. La pro-
duccion universitaria deberia centrarse en los objetos mas estrechamente li-
gados con las misiones desarrollistas, por lo que estas se beneficiarian de un
enfoque interdisciplinario orientado a los problemas:

En paralelo a la relevancia asignada a la ensefianza por problemas, se
intenta encarar la cuestion de las prioridades apuntando a la creacion
de capacidades en todas las areas de modo de disponer en todas ellas
de energias creativas que se puedan canalizar en conjunto hacia la
soluciéon de problemas prioritarios. Con relacion a ello, de distintas
formas se procura respaldar el trabajo interdisciplinario, cosa impres-
cindible cuando se quiere impulsar el uso socialmente valioso del co-
nocimiento, ya que en general los problemas de la realidad no vienen
clasificados por disciplinas (AROCENA, 2012, p. 16-17).

Claro estd que estas ideas chocan con una organizacion tradicional de
las estructuras académicas centrada en los saberes disciplinarios. Por ello,
se postula la reorganizacion de las entidades existentes, y se fomenta la apa-
ricion de otras nuevas sustentadas en la logica de la interdisciplina y de la
integracion de las funciones:

... un problema que la Reforma Universitaria Latinoamericana apenas
si abordo: la estructura académica, dominada en buena medida por la
«confederacion de facultades» escasamente conectadas entre si. En la
UDELAR se trata de llevar a niveles mas altos la experiencia, iniciada
hace ya bastante tiempo, de conformacion de grandes «areas», que en
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este momento son tres: Social y Artistica, Salud, Tecnologias y Ciencias
de la Naturaleza; apuntan tanto a fortalecer equilibradamente a todas
las facultades, consolidadas o en construccion, como a multiplicar su
cooperacion. Se vinculan en particular a la renovacion de la ensefianza,
por ejemplo a través de los Ciclos Iniciales Optativos a cada una de esas
areas, que constituyen una manera alternativa de ingresar a la Universi-
dad, accediendo a una formacion de amplio espectro y optando a con-
tinuacion por una carrera especifica. Se ensaya también la construccion
de un Espacio Interdisciplinario de la Universidad, lugar de encuentro
de experiencias distintas, como carreras compartidas, redes tematicas y
otras; en ese marco estan surgiendo algunos prometedores centros in-
terdisciplinarios. Se promueve asimismo lo que a mediano plazo puede
llegar a constituir la mayor transformacion institucional en la historia
reciente de la institucion, la construccion de Centros Universitarios
Regionales en el Interior del pais, para lo cual las distintas Facultades
suman sus contribuciones sin separarse entre si a la vez que se consti-
tuyen departamentos académicos que respaldaran tanto la ensefianza de
las diversas carreras como la investigacion y la extension directamente
ligadas al desarrollo regional (AROCENA, 2012: 17).

Los programas y medidas impulsados en los tltimos afios para llevar
a la practica estos lineamientos de politicas han sido multiples. Entre ellos:

*  “Programa de Investigacion e Innovacion Orientadas a la Inclu-
sion Social”. El objetivo de este programa es promover agendas
de investigacion e innovacion en la Universidad de la Republica,
en todas las areas de conocimiento, orientadas a la resolucion de
problemas que dificultan la inclusion social de alglin sector de la
poblacion uruguaya. La evaluacion de las propuestas incluye una
ponderacion de la importancia intrinseca del problema y del gra-
do de participacion y compromiso con ella de los actores guber-
namentales y de la sociedad civil identificados. El programa “...
intent6 colaborar a que el ‘radar académico’ de los investigadores
para captar problemas de su interés, capture crecientemente sefia-
les provenientes de situaciones de exclusion social” (Alzugaray et
al 2013:18). En las tres convocatorias realizadas hasta la fecha se
financiaron 30 proyectos, que identificaron un total de 69 contra-
partes, predominando las organizaciones sociales y sindicales, mi-
nisterios y reparticiones de éstos, dependencias estatales de aten-
cion a problematicas sociales diversas, centros de salud publicos y
unidades médicas, ONGs e instituciones educativas publicas.
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“Fondo Universitario para Contribuir a la comprension Publica de
Temas de Interés General”. Tiene como objetivo financiar proyectos
de investigacion en torno a temas de relevancia nacional, promo-
viendo el estudio de temas relevantes y frecuentemente polémicos, y
la difusion de sus resultados a la ciudadania a través de su publicaci-
on y presentacion publica. Las propuestas deben ser necesariamente
multidisciplinarias. Desde el afio 2008 se aprobaron 30 proyectos,
en una variedad muy amplia de tematicas: desarrollo econémico,
politicas sociales, cuestiones ambientales, educacion, salud, etc.
“Programa I+D para Grupos de Investigacion”. Brinda apoyo fi-
nanciero a Grupos de Investigacion para desarrollar sus agendas y
la formacion de jovenes investigadores a un plazo algo mayor que
las fuentes de financiamiento habituales (4 afios, con posibilidades
de renovacion). Esos grupos deben desempefiar “la integralidad
de las funciones universitarias”. El programa se inicié en el afio
2010, financiando a 41 grupos. En la convocatoria 2014 se plantea
financiar 40 propuestas mas, de las cuales la mitad deberian cor-
responder a otros grupos.

“Programa de Vinculacion Universidad, Sociedad y Produccion”.
Procura acercar las capacidades de investigacion y solucion de pro-
blemas de la Universidad de la Repuiblica, en todas las areas de cono-
cimiento, a las demandas de la sociedad y la produccion uruguayas.
Tiene dos modalidades: una, de “Proyectos co- financiados Univer-
sidad y Sector Productivo”, que se dirige especificamente a apoyar
proyectos de investigacion orientados a la resolucion de problemas
identificados conjuntamente por grupos universitarios y organiza-
ciones de la produccion, las que se constituyen en contrapartes del
proyecto, incluyendo su co - financiacion. La segunda, denominada
“Proyectos de Vinculacion Universidad — Sociedad y Produccion”
financia con fondos universitarios la totalidad de las propuestas, ha-
ciendo foco en la cooperacion con actores productivos mas débiles,
que de otro modo no podrian acceder a la cooperacion. Entre los
afios 2006 y 2012 se financiaron 31 proyectos de la primera mo-
dalidad y 85 de la segunda, exhibiendo la prioridad otorgada a la
cooperacion con emprendedores de menor porte econdmico.
“Espacio Interdisciplinario”. Surge como cumplimiento de la reso-
lucion del Consejo Directivo Central del 15 de abril de 2007, que
decidio: “Promover la conformacion de un espacio interdisciplina-
rio de la UDELAR, que encare las tres funciones universitarias y,
en particular, respalde académica, administrativa y materialmente
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el dictado de carreras compartidas y otras actividades de tipo simi-
lar, como los tramos comunes de carreras diferentes”. Desde este
organismo se apoya a las redes tematicas, carreras compartidas y
posgrados conjuntos preexistentes, y a su vez se promueve el sur-
gimiento y consolidacion de nuevos grupos de trabajo que cultiven
la integracion de las disciplinas y de las funciones universitarias.
Para ello, ha instrumentado llamados a fondos concursables en tres
programas: a) “Centros Interdisciplinarios”, articulados en torno
a areas-problema de relevancia nacional que requieren de enfo-
ques y practicas disciplinarias diversas para su comprension y que
desarrollen actividades de ensefianza, investigacion y extension.
El financiamiento a estos Centros es por 5 afios y de caracter re-
novable. A partir del afio 2008 se apoya a 4 Centros de estas ca-
racteristicas. b) “Nucleos Interdisciplinarios”, preexistentes o nue-
vos, que son agrupamientos conformados por dos o mas unidades
académicas que aporten enfoques y conocimientos diferentes a un
objeto de estudio especifico desde practicas disciplinarias diver-
sas, por periodos de 2 anos. Entre 2008 y 2012 se apoyaron 8 Nu-
cleos preexistentes y 9 nuevos. ¢) “Programas Experimentales”,
que tienden a consolidar propuestas capaces de generar resultados
especialmente novedosos e incluir, a medida que la propuesta se
consolida, actividades de ensefanza, investigacion y extension,
también por periodos bianuales. Sélo se apoyo6 a un programa de
estas caracteristicas, en el afio 2008. Adicionalmente, en el ano
2011 se hizo una convocatoria denominada “Despegue Interdisci-
plinario”, apuntando a la consolidacion de cuatro proyectos antes
financiados por las otras lineas.

*  “Programa Flor de Ceibo”. Fue aprobado por el Consejo Directivo
Central el 27 de junio de 2008, y tiene por objetivo movilizar la
participacion de estudiantes universitarios en diversas tareas vin-
culadas con la puesta en funcionamiento del Plan Ceibal (version
uruguaya de la iniciativa “Una computadora por nifio”) en el terri-
torio nacional, trabajando coordinadamente con las autoridades de
este Plan. Las actividades de campo atienden las funciones univer-
sitarias de extension, docencia e investigacion, trabajando con los
laptops como eje de intercambio de ideas, experiencias y expecta-
tivas entre el equipo de la UR y la comunidad que se esta visitan-
do. Se intenta que en ese intercambio el estudiante universitario
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aporte “cultura digital”, para lo cual es formado previamente. La
actividad de los estudiantes vale como créditos para sus carreras.
Este programa ha llegado a 14 de los 19 departamentos del pais.
Reforma de la carrera docente. En el marco de las jornadas ex-
traordinarias hacia la reforma universitaria realizadas en junio de
2007, el Consejo Directivo Central (CDC) resolvid: “Establecer
que la carrera docente debe apuntar a mejorar el desempeno de
las funciones fundamentales de la Universidad, estimulando la
capacitacion de los docentes para el ejercicio de la ensefianza, la
investigacion y la extension, promoviendo su activa participacion
en la gestion colectiva de la institucion y evaluandolos en funcion
del conjunto de sus tareas”. Posteriormente, el 20 de diciembre
de 2011 el mismo organismo defini6 diez pautas generales para la
organizacion docente de la Universidad, entre las cuales figura el
establecimiento de pautas de evaluacion del desempefio docente
que valoren integralmente el conjunto de las actividades, y que
constituyan una herramienta para la mejora sistematica de la ca-
lidad de las funciones docentes. El nuevo Estatuto Docente, que
deberia recoger estas pautas, atn se halla pendiente de aprobacion.
Creacion del Consejo Delegado Académico y del Consejo Delega-
do de Administracion y Gestion Presupuestal. Funcionan desde el
ano 2011, como extensiones especializadas del Consejo Directivo
Central. Mas alla de constituir un mecanismo para aligerar el fun-
cionamiento de éste drgano, supone un cambio estructural impor-
tante en el gobierno de la institucion por cuanto en ellos no estan
representadas todas las facultades como en el CDC sino las areas
(agrupaciones de facultades), generando asi una ecuacion distinta
entre el peso de los o6rdenes (docentes, estudiantes, egresados) y
las facultades ligadas a disciplinas y carreras.
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3. Flexibilizacion de la ensefianza de grado

Paralelamente al movimiento anterior, la ensefianza deberia transfor-
marse para favorecer el acceso, la retencion y el egreso de los estudian-
tes. Con el concepto de “flexibilizacion” hacemos referencia a una serie de
orientaciones que suponen mas libertad para el estudiante en la construccion
de su propia carrera, una formacion mas generalista y menos disciplinaria,
cierto desprecio del “credencialismo”, el cuidado de que las exigencias cu-
rriculares no resulten excesivas para el nivel (incluyendo el acortamiento de
las carreras), el impulso al egreso y una atencién mas personalizada al estu-
diante. Asi describid el Rector Arocena el objetivo de las politicas en curso
para el primer nivel de la ensefianza universitaria:

Apunta a la flexibilidad de trayectorias, la simplificacion de transitos
horizontales, el impulso a estudiar en mas de un Servicio o Facultad,
el reconocimiento de aprendizajes de diverso tipo, la posibilidad de
acceder a la universidad por mas de una via siempre que se evidencie
formacion adecuada para aprovechar la oferta educativa de la institu-
cion (AROCENA, 2012, p. 13).

Como pieza maestra de la reestructura de este nivel de la ensefianza
se aprobo por el CDC en agosto de 2011 la Ordenanza de Carreras de Gra-
do. Varias de sus normas recogen el cuerpo principal que informa a la “Se-
gunda Reforma”, particularmente al establecer en su articulo 7 las princi-
pales orientaciones curriculares para los planes de estudio: a) flexibilidad
curricular, entendida como la potestad estudiantil de seleccionar actividades
electivas y opcionales (que deberan ocupar un “lugar significativo”); b) ar-
ticulacion curricular, favorable a una efectiva modalidad estudiantil entre
carreras; c) la integracion con las actividades de extension e investigacion y
su reconocimiento como créditos; d) integracion disciplinaria y profesional,
plasmada en abordajes multidisciplinarios y multiprofesionales; e) articu-
lacion tedrico-practica de la formacion; f) atencion a la formacion general,
incluyendo contenidos trasversales al curriculo (formacién social, ética, es-
tética, ciudadana, medio ambiental, comunicacional, etc.); y g) estructura-
cion de los planes en torno al crédito, como unidad de medida del tiempo de
trabajo académico estudiantil. Como reaseguro del cumplimiento de estas
orientaciones se indica en el art. 11 que el total de créditos establecidos para
una carrera debe incluir los créditos establecidos para las actividades optati-
vas y electivas, la formacion en otros ambitos educativos y las practicas de
formacion en ambitos sociales y productivos, atendiendo a los principios y
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criterios expresados anteriormente. Estas inclusiones no deberian suponer
una ampliacion en la duracion de las carreras, sino conducir a una “raciona-
lizacion de los tiempos de formacién mediante una adecuada organizacion
curricular que mantenga los créditos totales establecidos™ (art. 38).

Una linea importante de las nuevas politicas para la ensefianza de gra-
do, ya insinuada antes, es la denominada “curricularizacion de la extension”.
El Consejo Directivo Central de la UDELAR aprob¢ el 27 de octubre de
2009 una resolucion que establecio que los planes de estudio deben favore-
cer el pensamiento critico e independiente, el desarrollo del conocimiento y
la resolucion de los problemas de interés general, con especial atencién a la
realidad nacional. Para asegurar el cumplimiento de ese proposito, dispuso
entre otras medidas: a) la “curricularizacion” en forma integrada de la ex-
tension y las actividades en el medio en los planes de estudio de las carreras
universitarias; b) la promocion de las “practicas integrales” a nivel de los
“Espacios de Formacion Integral” dentro de cada carrera; y c) el estable-
cimiento en todas las carreras de créditos en asignaturas opcionales, para
posibilitar la acreditacion de tareas de extension y actividades en el medio.

Adicionalmente, y con el objetivo de facilitar el acceso a la UDELAR,
se habilita a que por via de excepcidon puedan continuar estudios universita-
rios personas que no han completado la ensefianza media pero igualmente
cuentan con la formacion necesaria para ello (art. 34 de la Ordenanza de
Carreras de Grado).

No contamos con indicadores y datos suficientes para medir el impacto
de estas politicas en algunas de las dimensiones privilegiadas como la flexi-
bilizacion y la integracion de la ensefianza con las otras funciones, aunque
en un documento oficial se expresa que a noviembre de 2012 la adecuacion
de Planes de Estudio estaba asegurada o en curso en el 82% de las carreras
(UNIVERSIDAD DE LA REPUBLICA, 2013: 20). Pero si existen datos
disponibles sobre la evolucion de ingresos y egresos de las carreras de grado.
En ambos casos la tendencia es creciente, particularmente en los ultimos: en-
tre los aflos 2006 y 2012 los ingresos se incrementaron un 10% y los egresos
un 40% (MINISTERIO DE EDUCACION Y CULTURA, 2013: 146).

4. La descentralizacion territorial

En la Jornada Extraordinarias del CDC del 31 de marzo de 2007 se
resolvieron los principios orientadores y objetivos para el trabajo de la Uni-
versidad en el interior del pais. Los principales objetivos que se marcaron
fueron: a) consolidacion critica de la presencia de la UR en ciertos lugares
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del Interior, lo que supone desempefar cada vez mejor sus tres funciones,
en particular promoviendo la radicacion de docentes y el afianzamiento o
la creacion de grupos de investigacion, y b) colaboracion de la UDELAR
con otros actores sociales e institucionales para expandir la ensefianza ter-
ciaria en el Interior, en particular mediante programas de caracter regional
asi como mediante programas de formacion especifica de alcance nacional.

Estos objetivos especificos se han inscriptos en el programa general
de transformacion universitaria resefiado en los numerales anteriores, con
el que comparte varias de sus lineas. La expansion de la UDELAR fuera de
la capital del pais, donde radicé tradicionalmente la enorme mayoria de sus
actividades, excede entonces al proposito de atender a una mayor parte del
territorio, para constituirse en un anticipo de una universidad “nueva”. Asi
surge del siguiente parrafo de un documento elaborado por la Comision que
lidera este proceso.

Un aspecto importante tiene que ver con la posibilidad de convertir el
desarrollo de la Universidad en el interior en oportunidades para experimen-
tar embriones de la “nueva universidad” a la que aspiramos. Una en la que el
demos universitario sienta que pertenece al todo mas que a las partes, donde
se compartan de manera racional los recursos existentes, donde la oferta
educativa se base en los mejores recursos del conjunto y no en aquellos que
cada servicio ha desarrollado, donde los estudiantes puedan construir curri-
cula escogiendo trayectorias individuales a partir del sistema de créditos y el
conjunto de asignaturas ofertadas, donde puedan crecer sin mayores dificul-
tades centros de investigacion en torno a temas mas que en torno a discipli-
nas (UNIVERSIDADE DE LA REPUBLICA COMISION CENTRAL DEL
INTERIOR, 2009, p. 02).”

La estrategia de desarrollo en el interior del pais se ha construido sobre
tres pilares: los Programas Regionales de Ensefianza Terciaria (PRET), los
Centros Universitarios Regionales (CENURES), y los Polos de Desarrollo
Universitario (PDU). Los PRET fueron concebidos como instrumento de po-
litica en el afio 2007, apuntando a la definicion conjunta con actores publicos
y privados locales de una agenda en torno a ejes tematicos prioritarios, y a
la identificacion de las necesidades educativas regionales. Por resolucion del
CDC de noviembre de 2008 se definieron para las cuatro regiones delineadas
tres ejes transversales, comunes a ellas (arte y cultura, salud, informatica) y
otros ejes especificos a cada una, vinculados con su perfil productivo.

77 Aprobado en general por el Consejo Directivo Central el 4 de agosto de 2009.
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Por su parte, los CENURES son los nuevos organismos de la UDELAR
que sustentaran el desarrollo universitario en sus distintas funciones en las
regiones definidas (hasta la fecha tres: este, noreste y noroeste). Sin perjuicio
de responder al patron organizativo de autonomia y cogobierno que carac-
teriza a la institucion, y tal como se anticipo lineas arriba, los CENURES
presentan rasgos innovadores que preanuncian un modelo institucional que
se reputa deseable. Segun lo define en un documento oficial la Comision
Central del Interior, sus sefias de identidad seran la multidisciplina y la inte-
gralidad de funciones:

El nuevo paquete normativo trata de definir un escenario futuro ha-
cia donde se pretende ir, que incluye la creacion de una estructura
universitaria de nuevo tipo, que no es una Facultad clasica sino un
espacio multidisciplinario (incluird grupos docentes y carreras de muy
diversas disciplinas) y multicéntrico (incluira varias sedes), pero que
debe ser capaz de pensarse a largo plazo y articular con el resto de la
institucion para cultivar en su zona de influencia la integralidad de las
funciones universitarias al mas alto nivel (UNIVERSIDAD DE LA
REPUBLICA 2012, p. 25).

Por tltimo, los PDUS son el modo organizativo por el cual se adscriben
grupos de docentes de alta dedicacion y nivel académico a cada CENUR.
Estos docentes dependen administrativamente de los nuevos organismos re-
gionales, pero a su vez cuentan con un “Servicio de Referencia Académica”
preexistente para garantizar el nivel académico de su produccion. Entre 2009
y Julio de 2012 se han creado 127 cargos, la mayoria con Dedicacion Total y
el resto con 40 horas, radicados en los distintos PDUs.

A mayo de 2013, esta estrategia de descentralizacion permitio la con-
formacion de 33 grupos de Polos de Desarrollo Universitario. Ademas, se
crearon 143 cargos docentes con alta dedicacion radicados en el Interior, y
se elevo el nimero de carreras dictadas fuera de Montevideo de 69 a 83, ade-
mas de expandirse el dictado de ciclos iniciales de carreras que luego deben
continuarse en la capital y de cursos de actualizacion profesional. Se estima
que esta oferta educativa ha incorporado a unos 11.000 estudiantes. Cabe
acotar que las nuevas carreras son mayoritariamente novedosas y vinculadas
a las particularidades y demandas especificas de las regiones, no duplicando
la oferta general que se brinda principalmente en la capital del pais.
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IV. La reforma de la Universidad de la Republica: entre
la heterodoxia latinoamericana y la funcionalizacion

De la revision anterior surgen varios rasgos definitorios de la re-
forma ensayada.

En primer lugar, el cuerpo de ideas representado en el discurso del Rec-
tor Arocena ha trascendido la naturaleza programatica para informar efec-
tivamente una serie de medidas de politica que se llevaron a la practica: la
integracion de las funciones universitarias con énfasis en las actividades de
extension, los espacios y estudios interdisciplinarios, la flexibilizacion de la
ensefianza de grado y la diseminacion de la UDELAR por el territorio nacio-
nal son objetivos que informan nitidamente los nuevos programas.

Como ocurre con los procesos de cambio -y especialmente con los re-
cientes- es dificil mensurar cabalmente la envergadura de las transforma-
ciones, porque naturalmente lo nuevo convive con lo viejo y esto ultimo es,
por acumulacion historica, necesariamente predominante. También estard a
prueba en los afios venideros la capacidad de la reforma para mantenerse y
desarrollarse en el tiempo.

Segundo, y aun con la relativizacion anterior, es notoria la ambiciosa in-
genieria de los nuevos programas y organismos alineados al cumplimiento de
los objetivos basicos de la reforma. Aprovechando el incremento del financia-
miento publico desde el afio 2006, la apuesta ha sido privilegiar el sustento de
estas innovaciones, en lugar de asignar esos fondos a las estructuras preexis-
tentes (basicamente, Facultades). Se desplaza asi el centro de gravedad de las
politicas, desde las unidades tradicionalmente responsables de las funciones
universitarias hacia instancias centrales y especializadas de nuevo formato.

Tercero, buena parte de esa ampliacion se ha realizado a través de pro-
gramas que otorgaban financiamiento bajo la modalidad de concurso, y no
por asignaciones presupuestales permanentes. Naturalmente, ello refuerza la
capacidad de las nuevas unidades para orientar las politicas a implementar,
en la medida que las bases de los concursos suelen supeditar la concesion de
los apoyos al cumplimiento de los fines de la reforma (a modo de ejemplo:
propuestas interdisciplinarias, con participacion de mas de un servicio, que
incluyan actividades de extension).

Cuarto, el impetu de la descentralizacion territorial conlleva la expan-
sion de la institucion a nuevos espacios del territorio nacional, pero al mismo
tiempo constituye —de manera deliberada- un prototipo de modelo univer-
sitario alternativo, anclado en la interdisciplina y en la integracion de las
funciones universitarias.



224

Estamos ahora en mejores condiciones para intentar responder a la pre-
gunta sobre la adscripcion de la reforma uruguaya a alguna de las dos estra-
tegias de transformacion planteadas como paradigmaticas: la europea del
Proceso de Bolonia o la latinoamericana tal como se deriva de la Conferen-
cia de Rectores del afio 2008.

En primer lugar, hay que sefialar que a pesar de su distinta impronta
ambos documentos no son en todos sus puntos antitéticos, tal vez porque
Bolonia ha tenido tal predicamento que ha contribuido a establecer algunos
de los ejes necesarios de las transformaciones universitarias de la época, y
por tanto cualquier otra propuesta debe dialogar con ella, en el acuerdo o la
discrepancia. Brunner identifica algunas de estas tematicas:

Los principales y mas directamente atingentes topicos que han sido
puestos en circulacion en América como ecos del proceso de Bolo-
nia —naturalmente no como la tnica razon de su difusion y, ademas,
con variable intensidad en diferentes paises de la region y entre los
diversos agentes ligados al sector de la ensefianza superior— son, para
ir de lo mas especifico a lo més general: la duracion de los estudios,
su arquitectura de grados y titulos, los estindares que deben guiar los
proceso de aseguramiento de la calidad, la conformacion de espacios
regionales y la competitividad internacional de la educacion superior
latinoamericana [...] aparece como altamente atractiva en América
Latina --en contraste con su pesada estructura de titulos largos-- una
propuesta que permite imaginar la conclusion de los estudios supe-
riores, incluyendo el grado y el posgrado, en un periodo de entre 4 y
medio y 5 afios (BRUNNER, 2008: 38-39).

Del recuento de politicas impulsadas en la UDELAR en los ultimos
aflos surge cierta comunion con varias de las lineas de Bolonia: el acorta-
miento de los estudios, la vinculacién mas estrecha con el mundo laboral, la
creditizacion de actividades y la movilidad de los estudiantes entre distintas
formaciones (aunque principalmente dentro de si misma).

Sin embargo, se trata de coincidencias mas instrumentales que finalis-
tas. Es evidente que la “segunda reforma” en su version uruguaya comparte
la filosofia de la declaracion latinoamericana, de la que es a su vez parte
integrante y fiel exponente. Esto es asi por la reivindicacion historica de
las tradiciones universitarias de la region, pero también por la similitud en
sus principios y politicas. La concepcion de la educacion como derecho, el
compromiso social, los criterios de equidad en el acceso, la articulacion y
descentralizacion institucional —por citar s6lo algunos- son principios pre-
sentes en la Declaracion del Consejo de Rectores latinoamericanos y en el
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programa reformista de la UDELAR. Y también lo son varias de sus lineas
de intervencion: la flexibilizacion de la ensefianza, la jerarquizacion de la
extension con especial atencion a los sectores sociales mas desfavorecidos,
la identificacion de lineas de investigacion prioritarias, la construccion de
nuevos modelos académicos funcionales a los cometidos anteriores.

Senalar esta comunion no implica postular una relacion causal entre la
Declaracion y la reforma uruguaya. Sugiere, en cambio, que esta se halla im-
pregnada por ciertos “imperativos de época” que bien pueden remontarse
al Proceso de Bolonia, pero forman parte de una operacion de re-direccio-
namiento de los mismos que estd impregnada por las tradiciones universita-
rias latinoamericanas.

Pero lo antedicho no implica juicio alguno sobre el mérito y la oportu-
nidad de la “segunda reforma”, entendida como modelo y considerada en su
conjunto. ;Es posible y deseable que una universidad se defina y oriente a
partir de un cometido politico y social de primera magnitud, como lo es el de-
sarrollo? Es innegable que nuestras universidades publicas son actores impres-
cindibles para crear condiciones que apuntalen ese cometido; pero también
que las definiciones esenciales sobre los modelos de desarrollo econdomico y
social a adoptar en un pais le corresponden a la esfera politica, y no a la acadé-
mica. Como esto es asi, al definir una universidad no por criterios académicos
y cientificos sino por su vinculo finalista con esa mision, los criterios de vali-
dacion de la produccion de la actividad universitaria se colocan fuera de sus
dominios, y por ende, se deduce logicamente cierta forma de heteronomia con
respecto al poder politico, mds alld del estatus institucional autonomo. No se
trata de una cuestion solamente semantica, en torno a la denominacion de “uni-
versidad para el desarrollo”: en la medida en que los principales lineamientos
de politicas relevados (la interdisciplina, el “extensionismo”, la flexibilizacion
de los planes de estudio) estan informados por la correspondencia con ese ob-
jetivo, esa tension entre criterios académicos y criterios politico-sociales para
orientar la vida universitaria derrama sobre la oportunidad, las modalidades y
los alcances de cada uno de ellos.

Si bien la “latinoamericanizacion” de las reformas universitarias en cur-
so demuestra la existencia de capacidad critica y de propuesta en el espacio
universitario de la region, también exige la prevencion del escenario que
Garcia Guadilla (2003) ha denominado como “localismo con irrelevancia”,
y que otras autoras complementan con lucidez:

Si insistimos en transformar las universidades del sur en universidades
orientadas hacia el desarrollo, debemos especificar antes, cuidadosamente,
si y en qué medida esas universidades estan comprometidas con la inno-
vacion y con la investigacion cientifica avanzada. Si no hacemos esto, la

(O]



226

educacion superior podria transformarse en ‘carpinteria social’, donde los
pensamientos y la abstraccion —precondiciones del desarrollo analitico en
ciencia y tecnologia- serian inutiles, y por otro lado, solo el aprendizaje
con un proposito seria valioso. Ademads, si su proposito es exclusivamente
resolver problemas locales y de la comunidad, las universidades estarian
alejando a los paises de América Latina de la internacionalizacion, con la
inevitable consecuencia de convertir al continente en un manojo de paises
pobres e inviables, sepultados profundamente en una region marginal en un
futuro no tan distante (la traduccion es nuestra) (PARRA et al., 2010, p. 161).
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CAPITULO IX

A EXPANSAO DA EDUCACAO
SUPERIOR NO BRASIL
SOB INFLUENCIA DA
DECLARACAO DE BOLONHA:
primeiras aproximagoes

Maria de Lourdes Pinto de Almeida
Altair Alberto Favero
Carina Tonieto

“Uma nova epistemologia da Educagdo Superior surge no século 21.
Esta epistemologia sustenta as razoes pelas quais as Universidades
devem trilhar caminhos globais e internacionais,

redesenhar seu perfil em direcao aos mercados

e desenvolver modalidades de capitalismo académico”.

(Denise Leite e Maria Elly H. Genro, 2012)

Consideracoes iniciais: a relacdo entre globalizaciao
e expansao da Educaciao Superior brasileira

Frente as transformagdes econdmicas das Gltimas décadas, a Univer-
sidade publica brasileira sofreu os impactos da globalizagdo. O enfraqueci-
mento do Estado, principalmente com a crise fiscal e o prevalecimento de
politicas de redu¢do da agdo e do investimento do governo no setor social, es-
pecialmente na Educagao Superior, a Universidade publica brasileira sofreu
com a reduc¢do dos investimentos resultantes de uma politica asfixiante para
o setor. O setor académico passou a ser pressionado no sentido de buscar in-
vestimentos proprios, principalmente com parcerias e servigos prestados ao
setor privado. Nesse sentido, as transformagdes mais recentes ocorridas nas
Universidades tém sido vistas como indices de um novo modelo de relagdo
da Universidade com a sociedade, em especial com o setor privado. Nosso
objetivo ¢ demonstrar que a globalizacao do sistema de pesquisa e desenvol-
vimento se da no interior de uma profunda reestrutura¢ao do sistema mun-
dial de produg¢do do conhecimento, pois se trata de um processo orquestrado
pelas corporagdes multinacionais. Nesse sentido, com a globalizagao ha uma
apropriacao, um dominio e um controle corporativo do conhecimento gerado
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pela ciéncia académica. Com isso, a Academia tende a transformar-se cada
vez mais em funcionalista, no sentido de ser regida por critérios comerciais.
Opera-se o que se denomina de mudanca no ethos académico. Isso devido ao
fato de que a Universidade Publica perde cada vez mais a sua antiga fun¢ao
intelectual-cultural-social, para assumir um carater mais empresarial.

Procuramos, portanto, compreender as transformagdes pelas quais passa
a Academia Publica Brasileira a partir das transformagdes da economia global.
Segundo estas mudancas, novas exigéncias sdo feitas aos setores de Pesquisa
& Desenvolvimento e a descentralizagdo apresenta-se como a principal carac-
teristica dos novos rumos impostos as empresas pelo processo de globalizacao
da economia. A descentraliza¢do do P&D vincula-se inicialmente ao esfor¢o
de racionalizac¢do da pesquisa efetuado pelas multinacionais, visando evitar a
duplicacdo do esfor¢o na producdo de pesquisas e novas estratégias de desen-
volvimento, sendo uma de suas marcas a reducao de custos por meio de fusdes
e associagOes empresarias. Esse processo tem feito aparecer redes organiza-
cionais, o que levou a descentralizacdo da pesquisa basica. A caracteristica
principal da descentralizagdo ¢ a organiza¢do em rede ou sistema de interde-
pendéncia entre unidades de Pesquisa & Desenvolvimento. A Universidade
acaba por ser cooptada nessa rede pelo setor econdmico.

Segundo Licha (1996, p. 27), somente as firmas mais poderosas in-
vestem em pesquisa basica. Somente elas teriam objetivos a longo prazo
e teriam meios para investir nesse tipo de pesquisa. O “desenvolvimento”,
caracteristico do processo de criacdo e adequacao dos produtos ao mercado,
se da no interior das empresas, onde se concentra a atividade mais pratica e
imediata. Ja a pesquisa tende a ser feita a partir de parcerias externas e com a
colaboragdo entre empresas. A tendéncia no seio académico seria a de que os
pesquisadores tornar-se-iam cada vez mais “consultores altamente especia-
lizados” do que intelectuais trabalhando no campo da pesquisa fundamental.

No Brasil, neste inicio de século XXI, os intelectuais que estdo atuan-
do no stricto sensu, tem vivido uma era denominado por alguns historia-
dores da educagdo superior, como era do produtivismo académico. Sob a
coordenagdo e orientacdo da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (CAPES) estabelece-se uma pressao sobre produgdo do
conhecimento regida pela avaliacdo quantitativa de papers escritos e publi-
cados. O processo dinamico que se da no sistema de educagao superior traz
modificacdes nas atribui¢des que sdo cobradas das Universidades, fazendo
da producao do conhecimento uma mercantilizagdo da Educagdo, onde a
qualidade do ensino oferecido pela Institui¢ao ¢ determinada pela quantida-
de de publicagdo de seus intelectuais.
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O conhecimento produzido pela Universidade diz-se publico pelo fato de
se engendrar dentro de instituicao ndo privada. Contudo, dentro do novo ethos
académico, o conhecimento ja em sua origem e destino tende a trazer a marca
do interesse privado. Os interesses privados referem-se as for¢cas do mercado,
representadas pela demanda das empresas. Nesse sentido ndo se poderia falar
de uma socialializacao do saber, mas de uma apropriacdo. A apropriacao ocor-
re na medida em que o sistema de patentes € os convénios conferem a alguns
grupos o direito exclusivo sobre os saberes produzidos na Universidade pu-
blica. Devemos lembrar, porém que a apropriacao do conhecimento cientifico
nao ¢ um privilégio do novo ethos académico. Por mais publico que pareca o
modelo merthoniano ou da ciéncia ‘autdbnoma’ os seus resultados gerais, ou
seja, os interesses aos quais a academia atendeu sempre foram os de uma elite.
O que caracteriza a nova forma de apropriacdo do conhecimento ¢ a abertura
ao mercado que redefine as relagdes entre os “produtores” do conhecimento
e os seus “consumidores”. Dentro desse novo ethos académico, os interesses
comerciais tendem a agenciar a investigacao cientifica. O grande debate ideo-
logico atual gira em torno da legitimidade desse processo.

Ao se reestruturar conforme a logica do mercado global, a Universi-
dade tende a dar mais énfase as pesquisas aplicadas, bem como a estancar
investimentos e areas de pesquisas ndo viaveis economicamente. Com isso
a Universidade pode contornar as dificuldades de seu financiamento, que
se tornou problematico com a politica de reestruturagdo do préprio Estado
conforme a légica da globalizagdo. O desaparecimento do espago publico,
caracterizado pela continua perda de poder decisorio, soberania, do estado-
nacdo, se reflete na Universidade publica fundamentalmente na busca de
novas fontes de financiamento. Contudo essa tendéncia de mercantilizacdo
do conhecimento pode ser revertida. No processo de agenciamento do co-
nhecimento cientifico, a Universidade publica pode também buscar alterna-
tivas para nao se reduzir a um mero balcao de tecnologia, em que apenas se
agencia convénios entre pesquisadores mantidos com fundos publicos.

Vimos que a principal caracteristica dos tempos atuais marca-se pela
globaliza¢do. A globalizagdo caracteriza-se, sobretudo pela liberacao dos
mercados nacionais. Nesse novo cenario mundial, perdem forca os traba-
lhadores, devido a flexibilizagdo do trabalho, ao enfraquecimento dos sin-
dicatos e ao desmonte do sistema de protecdo social, fundado em direitos
arduamente adquiridos. Trata-se, na verdade, de um processo que atinge
diretamente os Estados Nac¢ao que bem ou mal garantiam os direitos e pro-
movia certas garantias minimas conforme as politicas de Bem-Estar Social.
O publico enquanto expressao do precario contrato entre capital e trabalho
mediado pelo Estado tende a desaparecer com a globalizagao. O Estado de
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bem-estar social representou uma forga elevada de manutencao do referido
contrato. Através dele o capital negociou, cedeu, a fim de manter-se enquan-
to tal. Com a globalizacdo, o capital recobra sua forca e retoma as posi¢des
que havia perdido, impondo uma nova forma de espoliagdo que escapa aos
controles nacionais. Ainda que grande parte da populagdo de nagdes como a
brasileira ndo tenha tido acesso aos beneficios publicos, o Estado manteve-
se como esse espaco susceptivel de ser ocupado por tendéncias capazes de
ampliar a participacao da populagdo nos beneficios conquistados pela nossa
civilizagdo. E nesse contexto que se d4 a expansio da Educagio Superior no
Brasil que sera descrita abaixo.

O contexto de expansiao da Educaciao Superior no Brasil

O contexto que buscaremos caracterizar compreender o periodo de
2001 a 2011, o qual consideramos significativo, por representar uma década
de expansdao da Educagdo Superior brasileira notadamente marcada pelos
principios da globalizagdo e da produg¢dao do conhecimento submetida aos
interesses do capital.

O resumo técnico do censo de educacao superior relativo ao ano 2011,
publicado pelo Ministério da Educacdo em abril de 2013, aponta ntimeros
expressivos em relacao ao cendrio atual da educagdo superior no Brasil. Con-
tariamos em numeros oficiais com: 2.365 instituigdes de ensino superior’®,
sendo que 88,0% sao privadas” e somente 12,0% publicas; 6.739.689 matri-
culas em cursos de graduacao presenciais e a distancia, sendo que 26,3% es-
tdo em institui¢cdes publicas e 73,7% nas instituigdes privadas. Do montante

78 Desse montante 84,7% sé&o faculdades, 8,0% sao Universidades, 5,6% sao centros universitarios e 1,7%
representam a soma de institutos federais de educagao, ciéncia e tecnologia (IFs) e de centros federais
de educago tecnoldgica (Cefets). Segundo a Portaria Normativa n® 40, de 12 de dezembro de 2007, as
instituicoes de educagéo superior, de acordo com sua organizagdo académica, séo classificadas como:
| - faculdades; Il - centros universitarios; Ill — Universidades; IV — institutos federais de educagao, ciéncia
e tecnologia; e V - centros federais de educacéo tecnoldgica.

79  Segundo Portaria Normativa n® 40, de 12 de dezembro de 2007, as instituicbes de ensino superior
brasileiras séo classificadas de acordo com sua categoria administrativa em publicas e privadas. As
instituices publicas subdividem-se em: Federal- instituicdo mantida pelo Poder Publico Federal, com
gratuidade de matriculas e mensalidades; Estadual- instituicdo mantida pelo Poder Publico Estadual, com
gratuidade de matriculas e mensalidades; Municipal- instituicdo mantida pelo Poder Publico Municipal, com
gratuidade de matriculas e mensalidades. As instituides privadas subdividem-se em: com fins lucrativos
- instituicdo mantida por ente privado, com fins lucrativos; sem fins lucrativos ndo beneficente- instituicéo
mantida por ente privado, sem fins lucrativos; pode ser confessional ou comunitaria, conforme o art. 20
da LDB; beneficente: instituigdo mantida por ente privado, sem fins lucrativos, detentora de Certificado de
Assisténcia Social, nos termos da legislagéo propria. Pode ser confessional ou comunitaria. Especial (art.
242 da Constituicao Federal)- instituicdo educacional oficial criada por lei estadual ou municipal e existente
na data da promulgagéo da Constituicdo Federal, que né@o seja total ou preponderantemente mantida com
recursos publicos, portanto ndo gratuita.
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de matriculas 53,9% estdo nas Universidades®, 13,7% nos Centros Univer-
sitarios®!, 30,9% nas Faculdades® e 1,5% nos IFs® e Cefets® (INEP, 2013).
Tais numeros apontam para o aumento significativo do niumero de institui-
¢oes de ensino superior em relagdo ao ano de 2001, onde contavamos com
1.391 instituigdes de ensino superior® sendo que destas 13,2% sao publicas
e 86,8% privadas; o nimero de matriculas ¢ de 3.036.113, sendo 31,3% em
institui¢cdes publicas e 68,9% em institui¢des privadas. Do montante de ma-
triculas 64,6% estdo nas Universidades, 11,1% em Centros Universitarios,
23,6% em Faculdades e 0,7% em Ifs e Cefets (INEP, 2012).

Destacam-se nesses dez anos o nascimento de 974 institui¢oes de ensino
superior, porém nao ha uma grande variagdo no percentual de institui¢cdes pu-
blicas (13,2% em 2001 para 12% em 2011) e privadas (86,08% em 2001 para
88% em 2011), destacando-se, desse modo, a hegemonia do nimero de insti-
tuicdes privadas em relacao as publicas. Por outro lado, o numero de matricula
sofre um aumento significativo, aumentando em mais de 50% nesses dez anos
(de 3.036.113 em 2001 para 6.739.689 em 2011), porém diminui o percentual
de matriculas nas institui¢des publicas (de 31,3% em 2001 para 26,3% em
2011) e aumenta o numero de matriculas nas instituigoes privadas (de 68,9%
em 2001 para 73,7% em 2011), permanecendo, desse modo, a grande maioria

80  As Universidades séo instituigtes pluricurriculares de formagéo dos quadros profissionais de nivel superior,
de pesquisa, de extensao e de dominio e cultivo do saber humano, que se caracterizam por: | — produgéo
intelectual institucionalizada mediante o estudo sistematico de temas e problemas mais relevantes tanto do
ponto de vista cientifico e cultural quanto regional e nacional; Il - um ter¢o do corpo docente, pelo menos,
com titulagdo académica de mestrado ou doutorado; Il — um terco do corpo docente em regime de tempo
integral (Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996).

81  Os centros universitarios sao instituigbes de ensino superior pluricurriculares que se caracterizam pela
exceléncia do ensino oferecido, pela qualificagdo do seu corpo docente e pelas condi¢des de trabalho
académico oferecidas a comunidade escolar. Sdo requisitos de atendimento por essas instituigdes: | — um
quinto do corpo docente em regime de tempo integral; e Il — um tergo do corpo docente, pelo menos, com
titulagdo académica de mestrado ou doutorado (Decreto n° 5.786, de 24 de maio de 2006)

82  As faculdades incluem institutos e organizagdes equiparadas, nos termos do Decreto n° 5.773, de 9 de
maio de 2006.

83  Os institutos federais de educagdo, ciéncia e tecnologia (IFs) s@o instituicdes de educagdo superior,
basica e profissional, pluricurriculares e multicampi, especializados na oferta de educagéo profissional e
tecnolégica nas diferentes modalidades de ensino, com base na conjugagé@o de conhecimentos técnicos
e tecnologicos com as suas praticas pedagdgicas. No ambito da educagdo superior, equiparam-se as
Universidades federais para efeitos regulatorios (Lei n® 11.892,de 29 de dezembro de 2008)

84  Os centros federais de educagéo tecnoldgica (Cefets) tém por finalidade formar e qualificar profissionais
no ambito da educacéo profissional e tecnoldgica, nos diferentes niveis e modalidades de ensino, para
os diversos setores da economia, bem como realizar pesquisa aplicada e promover o desenvolvimento
tecnoldgico de novos processos, produtos e servigos, em estreita articulagédo com os setores produtivos
e a sociedade, especialmente de abrangéncia local e regional, oferecendo mecanismos para a educagdo
continuada (Decreto n°® 5.224, de 1° de outubro de 2004). Conforme a Portaria Normativa n° 40, para efeitos
regulatérios, os Cefets equiparam-se aos centros universitarios.

85  Desse montante 82,2% sao faculdades, 11,2% séo Universidades, 4,7% s&o centros universitéarios e 1,9%
s&o os IFs e Cefets.
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das matriculas em institui¢des privadas. Além disso, diminui o nimero de ma-
triculas nas Universidades (de 64,6% em 2001 para 53,9% em 2011) e aumen-
ta o numero de matriculas nos centros universitarios (de 11% em 2001 para
13,7 em 2011), nas faculdades (23,6% em 2001 para 30,09% em 2011) e nos
IFs e Cefets (de a,7% em 2001 para 1,5% em 2011). A diminuic¢ao de 10,7%
das matriculas nas Universidades se diluiu no aumento de 2,6% nos centros
universitarios, 7,3% nas faculdades e 0,8% nas IFs e Cefets.

A respeito dos dados de 2011 cabe destacar que na esfera publica conta-
mos com 86,7% de Universidades, 0,9% de Centros Universitarios, 7,2% de
Faculdades e 5,2% de Ifs e Cefets. Na esfera privada, por sua vez, contamos
com 37,4% de Universidades; 18,3% de Centros Universitarios, 44,3% de
Faculdades. A partir de tais dados ¢ possivel perceber que, no contexto de
expansao da educacdo superior brasileira, as Universidades, em sua grande
maioria, estdo sob a égide do poder publico, ao passo que os Centros Univer-
sitarios e Faculdades estdo predominantemente vinculados ao setor privado.

Percebe-se, desse modo, que apesar de os dados apresentados nesse
recorte de dez anos apontarem incisivamente para a expansao da educagdo
privada no Brasil, sendo ela a responsavel pela ampliacao significativa do
numero de matriculas, ela se da pelo aumento significativo dos Centros Uni-
versitarios e Faculdades. De outro lado aumenta-se consideravelmente o nu-
mero de matriculas no pais, porém diminui-se o nimero de matriculas nas
Universidades, ainda em sua maioria, de responsabilidade do poder publico.
Se de um lado diminui as matriculas nas Universidades Publicas, de ou-
tro, aumentam as matriculas nos Institutos Federais de Educacao, Ciéncia ¢
Tecnologia (IFs) e nos Centros Federais de Educacgao Tecnologica (Cefets),
que por serem muito jovens, ocupam ainda uma pequena faixa da educagao
superior publica. Tais propor¢des nos levam a perguntar: Por que as Univer-
sidades, com sua timida expansdo, continuam, em sua maioria, publicas ¢
as Faculdades e Centros Universitarios, com sua vistosa expansao, em sua
maioria, privados? Que tal cenario ¢ o reflexo das politicas publicas educa-
cionais e econdmicas nacionais, articuladas com as politicas educacionais e
econdmicas internacionais, nao resta duvida, assim como, que pelo fato de
nossa expansao ser recente € a imposicao de rigorosos critérios de avaliagdo
as instituicoes, torna a elevacdo para a categoria de Universidade demorada
e custosa financeiramente para os Centros Universitarios. Porém, sera que
tal cenario de expansao centrado no ensino, reflete alguns principios da De-
claragdo de Bolonha de 1999?

Buscaremos investigar no presente texto se o atual cenario de expansao
da Educagdo Superior no Brasil reflete os principios e diretrizes educacionais
postas pela Declaragdo de Bolonha. Partiremos da hipdtese que as politicas
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atuais de expansao do ensino superior no pais revelam influéncias mundiais
em relagdo ao papel do Estado, das Universidades e dos Empresarios, sen-
do um destes documentos a Declara¢do de Bolonha de 19 de junho de 1999.
Desse modo, compreender o contetido deste documento nos daria alguns indi-
cativos para compreender os pressupostos que orientam os contornos das po-
liticas educacionais brasileiras dos ultimos treze anos, tendo como referéncia
os dados publicados pelo Ministério da Educag@o no periodo de 2000 a 2011.

O contexto apontado acima do cenério educacional do ensino superior
no Brasil € fruto de varias reformas ocorridas em nossas jovens instituigdes
de ensino, originarias do Estatuto das Universidades Brasileiras de 1931. Esse
movimento constitui a primeira reforma da educagdo superior brasileira; a
segunda aconteceu em 1968 pela forga da Lei 5.540/1968, promulgada pelo
Presidente Costa e Silva, na qual a Educagdo Superior ¢ chamada a contribuir
para a modernizagao do pais, flexibilizagdo administrativa e formagao de in-
dividuos para fomentar o desenvolvimento da nagdo; a terceira se daria com o
Presidente Fernando Henrique Cardoso, com objetivo de dar conta dos desa-
fios da educacdo superior brasileira do século XXI para dar conta, de um lado
das demandas do mundo globalizado, ¢ de outro, da falta de acesso, qualidade
e financiamento da educagdo superior brasileira; a quarta ¢ marcada pela Lei
da Reforma da Educacao Superior de 2006, proposta no governo do Presidente
Luis Inacio Lula da Silva, a qual se encontra ainda em discussao.

E a partir desses cenarios de tentativas de reforma que se situa a defini-
¢do de reformas educativas que Sobrinho (2009, p. 127) indica como “cons-
trucdes de um quadro legal burocratico, geralmente proposto por politicos,
para responder a determinados problemas e produzir efeitos mais ou menos
coerentes com projetos mais amplos de um governo ou de um sistema de
poder”. Nessa direcdo ¢ possivel afirmar que o contexto atual de expansdo
do ensino superior brasileiro nao acontece por acaso. Ele ¢ fruto de politicas
educacionais voltadas para a diminui¢ao da responsabilidade do Estado com
a educacao superior publica, principalmente a partir do governo de Fernando
Henrique Cardoso, notadamente de cunho neoliberal, no qual o conceito de
Estado Minimo é aplicado na sua plenitude ao ensino superior. E desse perio-
do o notdrio sucateamento das Universidades Publicas e uma maior abertura
do ‘mercado educacional brasileiro’ a iniciativa privada. Esta, por sua vez,
aceitou de bom grado a abertura de tal fatia de atuagdo no mercado e langou-
se as novas oportunidades mercadologicas que surgiam num setor econo-
mico pujante e num contexto educacional com grande demanda de acesso a
Educagao Superior. A iniciativa privada assume, entdo, o protagonismo da
Educacdo Superior e o pais experimenta um novo movimento que impul-
siona o acesso e eleva substancialmente o niimero de matriculas. Ao poder
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publico coube, nesse novo contexto, o papel de fiscalizar e regulamentar o
ensino superior do pais, de modo a garantir a expansdo e firmar critérios de
qualidade, voltados ao desenvolvimento intelectual, cientifico, econdmico,
tenologico, social e cultural do pais. Sobrinho (1999) adverte que quando ha
um forte interesse econdmico, nem sempre os valores académicos voltados
a formacao e a produgdo do conhecimento sao os que predominam. Nesse
sentido vale indagar: A expansao da Educacdo Superior brasileira protago-
nizado pela iniciativa privada reflete as proposi¢des, mesmo que parciais, da
Declaragdo de Bolonha, ja que esta ¢ uma tentativa de reforma do cenario
educacional europeu com vistas a aumentar a competitividade no Sistema
Europeu do Ensino Superior?

Os principios da Declaraciao de Bolonha

A Declaragao de Bolonha consiste num documento assinado por 29
Ministros da Educagdo de paises europeus, reunidos na cidade de Bolonha
(Italia) em 19 de junho de 1999. E um documento que busca tratar, de forma
cooperativa, das mudancas nas politicas do ensino superior dos paises euro-
peus, reconhecendo a importancia da educagdo para o desenvolvimento das
nagdes e, consequentemente, da comunidade europeia.

A justificativa para a consolidacdo do documento parte da afirmacao de
que “o processo Europeu, gragas aos progressos extraordinarios dos tltimos
anos, tornou-se numa realidade cada vez mais concreta e relevante para a
Unido Europeia e os seus cidadaos” (BOLONHA, 1999, p. 1), assim a ini-
ciativa justifica-se pela contribui¢cdo que o desenvolvimento educacional po-
dera trazer para a comunidade europeia, em seu sentido mais amplo, e para
os cidaddos em sentido restrito e concreto. E desse modo que sera possivel
promover o “alargamento e o estabelecimento de relagdes cada vez mais
profundas com outros paises europeus” (DECLARACAO DE BOLONHA,
1999, p. 1) tornando tal proposta uma realidade. Tal iniciativa estaria em
consonancia com a crescente conscientizagao politica e académica mundial
que reitera a necessidade e a importancia das dimensdes intelectual, cultural,
social, cientifica e tecnoldgica para o desenvolvimento das nacdes.

Nessa dire¢do, o documento registra que a busca pela consolidagao da
“Europa do Conhecimento” ¢ reconhecidamente um “fator imprescindivel
ao crescimento social e humano, um elemento indispensavel a consolidacao
e enriquecimento da cidadania Europeia”, sendo capaz de promover espagos
e oportunidades que possibilitardo aos seus cidaddos o desenvolvimento de
“aptiddes necessarias para enfrentar os desafios do novo milénio” aliando



®

O ESPACO EUROPEU DE EDUCAGAO SUPERIOR (EEES)
PARA ALEM DA EUROPA 237

“a consciéncia de partilha dos valores” e a “pertenca a um espaco social
e cultural comum” (DECLARACAO DE BOLONHA, 1999, p. 1). Pode-
se concluir a partir de tais afirmagdes que o objetivo ¢ contribuir para a
constru¢do de uma Europa referéncia em producao do conhecimento, fato
que contribuiria significativamente para o desenvolvimento social ¢ huma-
no, pois dotaria seus cidaddos de condigdes para enfrentar os desafios pos-
tos pelas demandas, principalmente economicas, da era da globalizagdo e
competitividade mundial imposta pela inovagado tecnologica e aberturas de
novos mercados. Nessa dire¢ao a Declaragdo de Bolonha segue as trilhas do
modelo global de desenvolvimento altamente dependente da inovagao e de
um padrdo de competitividade marcado pela maleabilidade e flexibilidade.
Tal contexto impele, por um lado a l6gica a diferenciacdo pela capacidade de
criagdo e de competicao, mas por outro, devido a rapidez das transformagdes
e novas demandas, destaca a fragilidade do trabalho isolado e aponta para a
necessidade do trabalho em rede e da cooperagdo, para potencializagdo da
produtividade e competitividade. Conforme afirma Sobrinho (2007), diante
do contexto de alta produtividade movido pela rapidez das mudangas, ndo ¢
mais suficiente preparar para o trabalho, mas de continuamente promover o
desenvolvimento das possibilidades de novas aprendizagens e adaptacdo as
mudancgas no mundo do conhecimento, do trabalho e da vida social.

No entanto, ¢ pertinente destacar que ha visivelmente a preocupacao de
preservar o sentimento de pertencimento a um determinado espagco comum,
por meio da preservacao dos valores e sua historia da sociedade Europeia,
ou seja, diante as demandas pela produtividade, inovacdo e competitividade
a cultura europeia deveria ser preservada e cultivada pois constitui a identi-
dade de seu povo e ainda ¢ referéncia mundial pelas suas conquistas, avan-
¢os ¢ desenvolvimento nas artes, ciéncia ¢ filosofia. Parece ser com essa
preocupacao que o documento destaca a centralidade, reconhecida univer-
salmente, do ensino e da cooperagdo pedagogica, como pilares de susten-
tacdo e fortalecimento de “sociedades estaveis, pacificas e democraticas”,
isto ¢, ndo se constroi uma Europa do Conhecimento competitiva, atraente
e valorizada localmente e globalmente, sem um processo educativo voltado
para o enfrentamento das demandas oriundas de um novo contexto econo-
mico global interdependente e interconectado e para preservagdo e valoriza-
¢do de sua historica. Além disso, tal construgdo € possivel, acima de tudo,
pela producdo material e intelectual de seus cidadaos, por meio do acesso
ao conhecimento e oportunidades de trabalho. Destaca-se, no entanto, que
ao lado da valorizag@o da cultura europeia ha a demanda de inserir-se no
espaco competitivo global e uma das maneiras de fazer isso era contar com a
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Universidade Europeia, ja que as bases da economia estavam assentadas no
desenvolvimento tecnologico, o que demanda novos olhares para as institui-
¢oes produtoras de conhecimento e formadoras de profissionais.

O documento destaca ainda que, de um lado, houve a disposi¢do de
varios paises na busca pelos objetivos propostos, demonstrando a determi-
nacdo dos governos em agir; e de outro, que as instituicdes europeias de
ensino superior, também propuseram-se a aceitar o desafio e “assumiram
um papel preponderante na criagdo do Espago Europeu do Ensino Superior”
(DECLARACAO DE BOLONHA, 1999, p. 1). A disposicdo das institui¢des
de ensino ¢ considerada de maxima importancia, ja que “a independéncia e
a autonomia das Universidades asseguram que o ensino superior € os siste-
mas de estudo, se adaptem as necessidades de mudanca, as exigéncias da
sociedade e aos avancos do conhecimento cientifico” (DECLARACAO DE
BOLONHA, 1999, p. 1). Segundo Sobrinho (2007, p. 111) “as autoridades
educacionais europeias perceberam que a constru¢do de uma Europa com-
petitiva e unida passa necessariamente pela consolidag¢do e convergéncia na
educacdo superior”. No entanto, a adesdo das Universidades por meio de
seus sujeitos, ndo foi assim tdo tranquila e livre de tensdes nos paises euro-
peus, promovendo rupturas, criticas, tensoes e resisténcias.

As linhas redigidas no documento afirmam que o “rumo foi tragado na
dire¢do certa e com um objetivo significativo”, a saber “aumentar a competi-
tividade no Sistema Europeu do Ensino Superior, ja que a vitalidade e a efi-
ciéncia de qualquer civilizagdo podem ser medidas através da atragdo que a
sua cultura tem por outros paises” (DECLARACAO DE BOLONHA, 1999,
p. 1). Assim, o Espago Europeu do Ensino Superior deveria, a curto prazo,
levar adiante as seguintes premissas:

a) Adotar um sistema com graus académicos de facil equivaléncia,
sendo uma das estratégias o Suplemento ao Diploma a fim de pro-
mover a empregabilidade dos cidaddos europeus e a competitivi-
dade do Sistema Europeu do Ensino Superior.

b) Nessa primeira premissa fica evidente a preocupacao com a forma-
¢do para a empregabilidade, ja que o emprego ¢ fundamental para
o desenvolvimento econdmico e social, assim como, a equiparagao
e equivaléncia dos graus académicos, tornaria o Sistema Europeu
de Ensino Superior atrativo, sejam pelas facilidades burocraticas,
quanto pela qualidade e diferenciacdo da formagao oferecida.
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¢) Adotar um sistema de ensino com duas instancias: graduagao e pos-
-graduacdo. A duragdo da primeira seria de tr€s anos, constituindo-
-se como condigao de acesso a segunda e habilitando para o ingresso
no mercado de trabalho. A segunda consistiria nos estudos de mes-
trado e doutorado, como ja acontecia em muitos paises europeus.

d) Nessa segunda premissa, ha a preocupacdo com a eficiéncia e ra-
pidez do tempo de formagao, sendo para isso necessaria a reducao
para trés anos da formagao na graduagdo, desse modo integrando
o mercado de trabalho mais rapidamente, assim como, também
aligeirando o acesso ao nivel da pos-graduacao.

e) Criar um sistema de créditos como estratégia para potencializar a mo-
bilidade de estudantes, tornando-a o mais livre possivel. Os créditos
poderiam ser obtidos em outros contextos além do ensino superior,
oportunizando a inclusdo de aprendizagens feitas ao longo da vida,
porém deveriam ser reconhecidos pelas Universidades credenciadas.

Percebe-se a preocupagao de resolver o problema da adaptabilidade dos
curriculos, de modo a tornar mais efetiva e facilitar a mobilidade dos estu-
dantes nas instituigdes de ensino europeias. Porém abre-se espago para a
valorizacdo de outras aprendizagens feitas para além das instituicdes de en-
sino, porém que deveriam passar pela validagao das mesmas. Se de um lado,
ha a preocupagdo em aproveitar a potencialidade da diversidade de espagos
de formagao alternativos e que contribuiram para a formagao profissional de
seus cidadaos, assim como, de apreender novas demandas e solugdes para os
problemas emergentes, ampliando o repertorio de conhecimentos para além
da academia; por outro, ha a preocupacao com a validagdo desses conheci-
mentos, ou seja, com o seu reconhecimento como conhecimentos socialmen-
te e academicamente validos. Por isso, precisa-se da validacdo das Univer-
sidades, ou seja, ndo estamos diante de um ‘vale tudo’, mas de validagao de
experiéncias formativas.

a) Incentivar a mobilidade por etapas no exercicio Util que € a livre
circulagdo, com atencdo especial aos estudantes e professores. Em
relagdo aos estudantes o objetivo ¢ garantir o acesso a oportunida-
des de estudos, estagios e servicos a eles relacionados; em relagao
aos professores, investigadores e pessoal administrativo o objetivo
era oportunizar o reconhecimento e valorizagao dos periodos dedi-
cados a agOes Europeias de pesquisa, docéncia e formacao.
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Aqui fica evidente a preocupacdo com a mobilidade de estudantes,
professores e demais profissionais da educagao, de modo a potencializar
o intercambio de conhecimentos e praticas pedagogicas e profissionais.
Evidencia-se a iniciativa de tornar mais efetiva e organica a cooperacao
entre as instituicdes de ensino superior, de modo a potencializar a pro-
ducao do conhecimento.

a) Incentivar a cooperagao Europeia na busca pela garantia da qualidade
com o objetivo de desenvolver critérios € metodologias comparaveis;

Nessa premissa destaca-se a preocupagdo com a cooperacgio para a bus-
ca pela qualidade, ja que ¢ ela que elevaria os graus de notoriedade e interes-
se mundial pela Europa. Com o desenvolvimento de critérios e metodologias
comparaveis, se poderia aumentar substancialmente os niveis de qualida-
de da formacdo e de producdo de conhecimento, consolidando a coeréncia,
atratividade e competitividade do Sistema Europeu de Ensino Superior. De
posse de critérios e metodologias qualificados seria possivel intervir para a
melhoria, assim como, agregar conhecimento pela cooperagdo mutua entre
as instituicdes, pesquisadores e estudantes.

a) Promover as necessarias dimensdes no ensino superior Europeu
em relagdo ao desenvolvimento curricular, cooperagdo interinsti-
tucional, projetos de circulagdo de pessoas, programas integrados
de estudo, de estagio e de investigagao.

Nessa ultima premissa, destaca-se a preocupacao de que a grande re-
forma em busca da qualidade e da competitividade ndo acontecera no vazio,
que as instituigdes precisardo se reorganizar de modo a dar conta das novas
demandas, desse modo, implicando no realinhamento de suas propostas pe-
dagogicas e curriculares, assim como de parceiras interinstitucionais, cir-
culagdo de pessoas e propostas de integragdo entre formagao, mercado de
trabalho e pesquisa.

Para atingir tais objetivos sera respeitada a diversidade das culturas, lin-
guas, sistemas de ensino nacionais e a autonomia das Universidades, a fim de
consolidar o Espago Europeu do Ensino Superior. E nessa diregio que afirma-
da a dire¢do do caminho a seguir: “seguiremos os caminhos da cooperacao
inter-governamental, em conjunto com as organizagdes europeias nao gover-
namentais que tenham autoridade no campo do ensino superior” (DECLARA-
CAO DE BOLONHA, 1999, p. 2). Desse modo, é esperado das Universidades
prontiddo e contribuicdo ativa para a garantia do sucesso da proposta.

(O]
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Nesse sentido, ¢ possivel afirmar que a Declaracdo de Bolonha consiste
numa proposta de politica publica para a educacdo superior europeia, para
dar conta das novas demandas impostas por um modelo de desenvolvimento
globalizado onde impera a busca constante pela inovagao e competitividade
interna e externa. No entanto, precisam ser feitos ajustes nas instituicdes
de ensino superior para que garanta a producdo de novos conhecimentos
de modo cooperativo, ja que isoladamente diante das novas conjunturas de
desenvolvimento tecnologico ¢ inviavel, buscando o intercambio constante
de conhecimento e pessoas, de modo a promover tanto a formagao para o
trabalho e a necessidade de novas oportunidades de emprego, como da pes-
quisa cooperativa. Fica evidente que para o enfrentamento dos problemas
econdmicos e politicos as institui¢des de ensino superior sdo uma ‘peca-cha-
ve’ pois sdo as principais formadoras de profissionais e produtoras de conhe-
cimento pela pesquisa. No entanto, o perigo da logica académica sucumbir
diante da logica econdmica-mercadoldgica ¢ eminente, e as institui¢des de
ensino superior, tanto na Europa como nos demais continentes, ndo passam
imunes por essa pressao. Exemplo disso € o aligeiramento do tempo de for-
magao voltado exclusivamente para a logica do mercado de trabalho, que
esta presente na Declaracdo de Bolonha e nas politicas de expansdo do en-
sino superior brasileiro. A seguir apontaremos quais sao os tracos possiveis,
tanto de aproximagdo quanto de diferenciagdo, da Declaragdao de Bolonha e
as politicas de expansdo da Educagao Superior.

A influéncia da Declaracao de Bolonha nas politicas
de expansiao da Educac¢do Superior no Brasil.

Aparentemente os propdsitos da nossa analise parecem incabiveis, in-
concebiveis, considerando-se que as realidades continentais, europeia e bra-
sileira, sdo tdo distantes. Entretanto, intencionamos refletir sobre o sentido
das reformas que estdo ocorrendo na educagdo superior contemporaneamen-
te e essa postura nos provoca a busca de aproximagdes, intersecgdes, haja
vista concebermos, como ponto de partida, um mundo globalizado, onde as
acoes reformistas acabam quase sempre por alcangarem objetivos similares.

No cendrio de transformagdes da sociedade contemporanea, pressiona-
dos pela ordem produtivista do mundo globalizado, mais uma vez a Educa-
¢do Superior € provocada a participar do processo no sentido de atualizar-se
frente aos desafios seja de ordem social ou economica. Uma convergéncia
inegavel que ocorre num nivel mundial, diz respeito ao eixo orientador de
todas estas mudangas que se situam na dimensdo economicista, neoliberal,
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impostas pelos organismos internacionais, como o Banco Mundial, que sdo
sintonizados ao padrdo da globalizagcdo. O Processo de Bolonha nao ¢ ou-
tra coisa sendo a resposta da Europa, organizada politicamente como Unido
Europeia, aos padrdes de competividade, aligeiramento da formacao profis-
sional, com vistas & integragdo de sujeitos ao mercado de trabalho. E a “mo-
dernizacdo” da educacdo superior do continente europeu que se organiza em
um espaco comum para a Educacdo Superior. Questdes como a unificagdo
do sistema (ECTS), tém o objetivo de promover a mobilidade de alunos
e professores naquele espago, principalmente. Uma das inten¢des das mu-
dangas na Educagao Superior europeia, notadamente do Espaco Europeu de
Educacao Superior, seria a de promover um sistema integrado de ensino, um
sistema universitario compativel e transparente na proposta de formagao,
com vistas ao desenvolvimento economico da regido.

No Brasil, apesar da Educacao Superior ser instituida a partir de um
conjunto de normas que regulariza o sistema universitario brasileiro, exis-
tem criticas no sentido de que nao se pode dizer que no Brasil exista “um sis-
tema universitario”. Segundo Buarque (2003, p. 61) “nossas Universidades,
apesar dos esforcos [...] formam um conjunto que nao possui a clareza de um
sistema integrado”. Ha a necessidade de, por exemplo, uma regularizacao
quanto as transferéncias de alunos, que hoje ¢ muito dificil por incompatibi-
lidade de grades curriculares. A questao da mobilidade discente s6 € prevista
no anteprojeto de reforma (PL 7200/2006) no que se refere a transferéncia
para cursos afins, na hipotese de existéncia de vagas e mediante processo
seletivo. Nao ha mudanca, muito menos inovagao na reforma, tampouco si-
milaridade com a proposta europeia.

Quanto a estruturagdo dos cursos como possibilidade de ciclos de es-
tudos, € colocada como opg¢do para as Universidades incluirem um periodo
de formacao geral, em quaisquer campos do saber, com duragdo minima de
quatro semestres, com o proposito de desenvolver: a) formagao humanistica,
cientifica, tecnologica e interdisciplinar; b) estudos preparatorios para os ni-
veis superiores de formacao; e ¢) orientagdo para escolha profissional. Este
seria um ponto de aproximagao entre as reformas aqui estudadas. O Processo
de Bolonha prevé a organizagdo da educagdo superior em ciclos, uniformi-
zados, para garantir a mobilidade dos alunos e mais rapida inser¢ao no mer-
cado de trabalho. Na reforma brasileira, a criacdo de estruturas em ciclos,
embora opcional, tem como objetivo possibilitar uma formagao académica
menos especializada, tecnicista, e dar uma énfase na formagao humanista,
ausente dos nossos curriculos.
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Na tentativa de responder a pergunta provocativa, temos a convicc¢ao de
que estamos diante de processos de reformas da educagdo superior em decor-
réncia da necessidade da Universidade transformar-se, adequar-se as exigén-
cias do mundo contemporaneo. Porém, estas reformas sdo alimentadas por ei-
x0s bem definidos e embora tenham um alinhamento a solicitacao produtivista
do mercado capitalista, esta ¢ mais marcante no Processo de Bolonha da Unido
Europeia, do que na reforma brasileira da Educacao Superior.

A reforma brasileira tem uma preocupacdo mais acentuada nas ques-
toes das politicas de democratizagdo do acesso e de assisténcia estudantil,
aos programas de ac¢des afirmativas e inclusdo social, que devem atender ou
superar as condigdes historicas, culturais e educacionais dos diversos seg-
mentos sociais do pais. A diversificacdo da oferta de ensino como possibi-
lidade de democratizar, e o estimulo a educa¢do a distancia como forma de
universalizar a Educacao Superior, sdo questdes proprias da nossa realidade,
da nossa jovem Universidade.

A preocupagdo com a mobilidade, a competitividade, caracteristicas
do Processo de Bolonha, ndo se coloca, portanto, como centralidade das
discussdes no contexto brasileiro porque grande parte dos jovens ainda
sao excluidos da educacao superior publica no pais. O acesso igualitario a
educacdo superior de qualidade, conquistado pelo velho mundo, ndo é uma
realidade brasileira. A reforma da educacao superior brasileira é, sob nosso
ponto de vista, mais interna no sentido de solucionar historicos problemas
de débitos sociais pervesos.

Nessa perspectiva, entendemos a reforma brasileira como proposta mais
alinhada as proposi¢des dos documentos da UNESCO (Declaragao Mundial
para Educagdo Superior e Paris + 5) do que propriamente as ideias que tém
norteado a implementacao do Processo de Bolonha fortemente vinculados as
questoes de ordem econdmico-sustentavel do mundo globalizado. A nossa
reforma vincula-se as questdes dos direitos humanos, justica social, mul-
ticulturalidade e promocao de acesso das minorias. O modelo da estrutura
académica atual (graduacdo num unico ciclo, numa concepgao fragmentada
do conhecimento e de especializagdo precoce) ndo sera alterado, a ndo ser
nas Universidades que ousarem romper com esse padrao académico, e pos-
sibilitarem inovagdes curriculares. No conjunto das politicas afirmativas de
acesso igualitario e reformas inovadoras na estrutura curricular, é que espe-
ramos acontecer uma verdadeira reforma na educacao superior.

Frente a tendéncia hegemonica liberal representada pela globalizagao,
a Universidade publica mostra-se também como um espaco que preserva a
pluralidade da pesquisa. A grande questdo ¢ a de saber como as novas lutas
de emancipagdo em prol da defesa dos interesses da maioria vao atuar para
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combater os efeitos perversos da globalizacdo, que cria novas formas de
exclusdo ao mesmo tempo em que acentua os antigos modos de exploracgao.
Contudo, uma coisa € certa, a eficacia dos movimentos libertarios passa pelo
manejo da informagao e do dominio das novas tecnologias, pois nisso reside
a nova forma de expansdo do capital. A luta tende a ser cada vez mais em
torno da informagdo: o controle das técnicas de produgdo passa pelo con-
trole das tecnologias de informagdo. A Universidade publica pode ser o tni-
co espago em que as tendéncias emancipatorias podem ter acesso as novas
tecnologias. Destrui-la significa cortar de forma brutal as possibilidades de
resisténcias, principalmente nos paises em que a globalizagdao ¢ imposta de
forma unilateral pelos “globalizadores”.

Consideracoes finais: a Universidade no
contexto da globalizacio neoliberal

A partir dos anos oitenta percebe-se a intensificagdo do niimero de
aliangas estratégicas de cooperacao cientifica e técnica entre universidade e
industria. Trata-se de um processo de globalizacao de Pesquisa & Desenvol-
vimento. Conforme mostra Licha (1996), as aliancas podem se dar através
de participacdo aciondria e nao acionaria, bem como através de consorcios
para fazer investigacdo pré-competitiva, mais genérica do que aplicada e
ainda acordo de investigagdo basica e cooperagao técnica.

Ao participar do sistema de financiamento da pesquisa, os setores do
mercado atuam de modo a influenciar e a “subsanar certas ineficiéncias do
sistema de pesquisa académica com respeito a necessidades das industrias”
(LICHA, 1996, p. 121). Trata-se de orientar a Academia para a pesquisa
“pré-competitiva”, isto €, para proporcionar os fundamentos para o desen-
volvimento de novos produtos, processos e servigos exigidos pelas empre-
sas. A principal consequéncia desse processo ¢ a perda da autonomia e da
capacidade critica da Universidade para produzir novas ideias e conheci-
mentos. Ela se transforma em uma institui¢do subordinada a outra dindmica
de interesses totalmente diversos dos seus proprios fins.

Licha (1996), seguindo a biparticdo proposta principalmente por Gi-
bbons, destaca dois modelos de Academia: o tradicional e o globalizado.
No padrio tradicional a pesquisa cientifica referir-se-ia aos interesses da co-
munidade académica, em que prevaleceria a disciplina, a homogeneidade e
um sistema proprio de hierarquia, centralizado no departamento. Ja no pa-
drao determinado pela globalizagdo da Universidade os interesses da mesma
tornam-se extra-académicos. Agora passa a operar um sistema baseado na
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transdisciplinaridade, heterogeneidade, em que estaria ausente a hierarquia,
pois organiza-se segundo equipes flexiveis, ou seja, que se constituem con-
forme os objetivos momentaneos dos projetos voltados para satisfazer as
exigéncias do mercado. Nas proprias palavras de Licha (1996, p. 123) temos
que a forma do novo padrao de Academia “é socialmente mais quantitativo
e participam nos conjuntos heterogéneos de investigadores que colaboram
num contexto especifico e localizado ™. Neste tltimo padrdo, a pesquisa ba-
seia-se em centros ‘“‘adstritos” aos Departamentos, funcionando de forma
independente. Surgem entdo conflitos ligados a questdo da autonomia e ao
controle dos recursos entre os diferentes Centros e os Departamentos. Essa
nova tendéncia hegemonica da Universidade globalizada redefine a estrutura
da organizacao da pesquisa na Academia, processo no qual estariam envolvi-
das as areas ligadas as ciéncias humanas.

Licha (1996) destaca os argumentos a favor e os contrarios a intensifi-
cacdo da relacdo da Universidade com a empresa. Segundo os primeiros, a
confiang¢a na niversidade pode ser restabelecida, pois ela tende a contribuir
para o crescimento econdomico ¢ a competéncia da economia no mundo glo-
balizado, uma vez que ela tendera a produzir mais o conhecimento util, apli-
cavel. Admite também a possibilidade de a Universidade buscar financia-
mento junto ao mercado sem prejudicar a liberdade e a qualidade académica.
Os que sdo contrarios a intensificagdo do vinculo Universidade—empresa ar-
gumentam que isso levaria a instituicao a ser controlada pelas tendéncias do
mercado, o que restringiria a responsabilidade social da pesquisa. A propria
Academia passaria a ser regida pela l6gica do mercado: produzir o maximo
de investigagdo pratica, com o menor tempo possivel.

Na medida em que as Universidades tendem a se moldar conforme as
exigéncias do mercado, no sentido de se tornarem mais competitivas, suas
estruturas internas vao se transformando.

Se a logica inerente ao projeto neoliberal consiste em desenvolver um
ser humano flexivel, competitivo, que consome ¢ se adapta as regras de
mercado, € possivel imaginar que a constru¢do de um projeto educacional e
pedagogico tende a valorizar o conhecimento a partir da no¢do de multipli-
cidade cultural, cuja valorizagdo da diversidade social positiva escamoteia a
esséncia exploratoria das relagdes capitalistas que se consolida exatamente
através da manutengao dos “despossuidos”. Ou seja, a logica se pauta na ma-
nutengdo da propriedade privada, do carater liberal, que pretende conside-
rar todos como proprietarios. O conflito capital-trabalho, neste aspecto, esta
obscurecido pela logica da igualdade de condi¢des - a capacidade de troca. E
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a Universidade esta atualmente inserida nesse universo, o que pode ser cons-
tatado ao analisarmos os pontos destacados acima a respeito da Declaracao
de Bolonha e da expansdo da Educagdo Superior Brasileira.

A valorizacdo do plano “micro”, das especificidades sociais, traz uma
contribui¢do no sentido de compreender aspectos da formagao social con-
temporanea, elementos estes, essenciais para que se possa superar os limites
de uma concepcao de homem para além do sujeito ariano, masculino, euro-
peu. Entretanto, estes aspectos somente podem ser compreendidos a partir
de uma analise historica capaz de integrar os condicionantes economico-po-
litico-sociais ¢ culturais de uma determinada formacao social.

Vale a pena destacar que as praticas que ocorrem nas instituigdes de
educagdo superior nos remetem a heterogeneidade e a uma diversidade de
niveis de sujeitos e de Universidades, em cada conjunto de atividades seja de
ensino, seja de pesquisa ou de extensao.

Parece-nos que reside ai a possibilidade de que os educadores se colo-
quem como Sujeitos da Historia. Contraditoriamente o processo de sociali-
zacdo que se realiza nas instituigdes de educagao superior, regulada pelo Es-
tado, pode voltar-se também, para o desenvolvimento do ser humano, pode
ser mediador, em termos da formagao dos individuos, entre a vida cotidiana
e as esferas formais da reproducdo social.

Nao nos colocamos aqui de forma idealista. A crescente complexifica-
¢ao das relacdes reificadas que se realizam sob os canones do capitalismo,
acentuam a tendéncia de naturalizag@o destas relagdes sociais que sao histo-
ricas. Premidos pela economia de tempo, os Sujeitos tendem, na vida coti-
diana, a pautar suas escolhas, a estabelecer suas alternativas orientados pelo
que se apresenta imediatamente. Existe uma dificuldade real em demarcar os
constituintes histdricos do desenvolvimento social, o que fortalece a inércia,
a manutencao do status quo, sob o aparente revolucionamento constante das
condi¢des de vida. Por isso a insisténcia no resgate a historia, o que exigiria
um tempo de distanciamento para entrar em contato com a produc¢ao histori-
ca da humanidade, como genericidade.

O desafio que se coloca para os educadores, ¢ compreender em que
medida o seu trabalho pode ou ndo aprofundar os processos de desumani-
zagdo, negando portanto a possibilidade de formagdo humana no sentido
de sua genericidade, ou ao contrario, propiciar a realizagdo dos sujeitos
na sua genericidade.

A partir dessas consideragdes, tornamos publica nossa preocupagao
para com as afirmacdes e explicagdes teorico-metodoldgicas, que propdem
o combate ao conhecimento racional moderno. Se, segundo alguns desses
pressupostos a prerrogativa de que a racionalidade moderna aproxima-se do
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mito, da faléncia ou insuficiéncia da racionalidade moderna, torna-se evi-
dente e necessario investir na constru¢do de um conhecimento que abranja
a especificidade do individuo, valorizando-se sua subjetividade, através da
linguagem e da comunicagao.

Frente a investida de setores organizados da sociedade contra a Uni-
versidade publica, percebe-se que as diretivas das institui¢des nacionais sao
produtos de uma luta ideoldgica a fim de que determinadas tendéncias hege-
monicas prevalegam. Prevalecerdo as tendéncias que forem assumidas pela
opinido publica como as mais importantes para o pais. A tendéncia que tem
prevalecido ¢ a da flexibilizagdo e privatizagdo. Com isso impde-se a ideia
de que a Universidade ndo pode mais depender do financiamento publico e
que as pesquisas necessitam de parcerias com o mercado para se manterem.

Cabe aos intelectuais comprometidos com uma Universidade publica
plural lutarem para reverter essas tendéncias®. Mas, semelhante luta envol-
ve uma plataforma de combate muito ampla formando uma frente capaz de
impor novas tendéncias para as instituigdes nacionais, as quais podem apre-
sentar-se como alternativas para a globaliza¢ao subordinada.

A nova tendéncia hegemonica que se impora as Universidades depen-
dera do embate entre correntes ideoldgicas e politicas. Frente a essa luta he-
gemonica, o pesquisador pode se restringir a ser um mero agente da “tecnica-
-lavoro” visando adaptar-se ao mundo globalizado e as transformagdes dele
decorrentes. Eles sdo intelectuais organicos nao enquanto intelectuais pes-
quisadores, mas como defensores das novas tendéncias, portanto, sdo inte-
lectuais vinculados a classe dominante, as elites privilegiadas com a globali-
zagdo. Em contrapartida a essa posi¢ao, o pesquisador pode se colocar como
agente de transformagao capaz de identificar as contradi¢des ¢ as estratégias
perversas que ameagam a dimensao critica e autdnoma da Universidade.

86  Trata-se de uma tendéncia perversa, ideoldgica, que segundo Licha esconderia uma falacia segundo a
qual basta seguir as regras do jogo da globalizagéo para se dar bem. “El fin de las politicas competitivas
en los paises en desarrollo es primordialmente ideoldgico, ya que, por una parte, encubren el interés
monopdlico que impulsa y dicta tal politica, y por la ostra, crean la ilusion de que todos los paises que se
someten a las nuevas reglas del juego tienen grandes e iguales oportunidades de salir victoriosos en esta
contienda tecno-econdmica. Lo que en realidad ocurre es que a través de estos procesos de globalizacion
se monopoliza la economia, se corporativiza-privatiza la produccion del conocimiento y se reordenan las
relaciones socioecondmicas entre paises y regiones, de acuerdo a un nuevo patron que exacerba las
disparidades e inequidades propias del viejo modelo” ( LICHA, 1996, p. 211)
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POSFACIO

LOS ORIGENES DEL PROCESO DE
BOLONIA EN LATINOAMERICA

Cesar Geronimo Tello

La universidad latinoamericana posee una historia acallada. Silenciosa.
Sin mayores expresiones revolucionarias o contra-hegemonicas sino hasta los
acontecimientos de 1918 en Cdrdoba con la denominada “Reforma del 18”.
500 afios de silencios al “servicio del conocimiento”. Con la creacion de la
Universidad de Santo Domingo instituida mediante la bula papal In Aposto-
latus Culmine del 28 de octubre de 1538, en lo que podriamos considerar la
primera universidad latinoamericana, claro esta, con una fuerte raigambre reli-
giosa y eurocentrica. Y, no debe llamarnos la atencion que su creacion se diese
conjuntamente con la primera catedral, el primer hospital, oficina de aduana y
otras instituciones coloniales que darian “vida” a la América-hispanica.

Fueron varias las universidades que acompariaron a Latinoamérica con
su “docta” mirada hispanista, entre las que se destacan la Universidad Auto-
noma de Santo Domingo, la Universidad de La Habana, la Universidad de
Oriente en Santiago de Cuba, la Universidad Central de Venezuela; la Uni-
versidad de los Andes; la Universidad Nacional de Cérdoba y la Pontificia
Universidad Javeriana. Y junto a ellas, las dos universidades regias por exce-
lencia: la Pontificia Universidad Catdlica del Perti y la Universidad Nacional
Autonoma de México, y la peculiar trayectoria fundacional seguida por el
Colegio Mayor de Nuestra Sefiora del Rosario en Santafé de Bogota. Todas
siguiendo el modelo alcalaino de fuerte influencia en la region, conjunta-
mente con el valor evangelizador de la Universidad de Salamanca.

Estos quinientos afios transcurrieron como si el proceso de Bolonia
-el actual proceso- siempre hubiese estado presente. Sin expresiones vin-
culadas entre produccion de conocimiento y sociedad. Quiza se podria leer
desde otro angulo? Se produjeron avances y desarrollo del conocimiento
académico para la sociedad?. A esta pregunta, inevitablemente, le corres-
ponde otras: ;qué concepcidn de sociedad? ;qué concepcion de avances y
desarrollo del conocimiento?

En términos socio-antropoldgico en 1918 se produce un hito para las
universidades latinoamericanas, que comienzan a pensar-s€ COmo univer-
sidades pertenecientes a una realidad latinoamericana. Burguesa, pero lati-
noamericana. Claro esta que los acontecimientos de 1918 en Coérdoba que
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influyeron sobre la region con distintos niveles de impacto no fue otra cosa
que el descontento de la burguesia estudiantil por participar del gobierno de
la universidad que ya se habian apartado bastante de la conduccion religiosa
pero que seguian funcionando al estilo de estructura medievales de irradia-
cion de la luz del conocimiento. La lucha de los estudiantes no era contra “la
luz del conocimiento™.

Por otro lado, no podemos negar que alli se produjera un hito en las uni-
versidades que dio inicio a los procesos -en la region- de autonomia, co-go-
bierno y gratuidad y que surgieran como la posibilidad de ruptura con el
talante de Alcala y Salamanca. Pero no fue asi. Se transformaron formatos,
estructuras de gobierno para reemplazar el sostén eclesial por el burgués.
Perdiendo la posibilidad de tomar decisiones politicas sobre el sentido de la
universidad latinoamericana.

Asi nos encontramos con quinientos afios de historia de la universidad
latinoamericana, lejos de los pueblos con hambre y sedientos de justicia.
Lejos de la realidad aniquiladora de los pueblos que habitaban la tierra. La
universidad medieval implantada hacia el 1500 en Latinoamérica fue ha-
ciéndose mas latinoamericana. Pero escogio siempre hacerse de la burguesia
latinoamericana y de ese modo acompaiar los procesos independentistas de
los paises sin dejar de mirar a Espafia, especialmente a Salamanca y Alcala, a
Portugal, particularmente Lisboa; Italia, tratando de tomar el “aire” de Bolo-
nia y las pontificias de Roma como quienes seguian norteando las ideas y la
reflexion académica. Claro que podemos detenernos sobre el modelo hum-
boldtiano y su impacto en las universidades que asumieron una mirada posi-
tivista del cientificismo hacia el siglo XIX y que de algun modo dara lugar a
los reclamos de los jovenes universitarios del "18. En ese “nuevo” modelo es
donde se reemplaza la burguesia eclesial por la estatal. Pero conviven en un
sincretismo que formatea la universidad latinoamericana el modelo humbol-
dtiano, la mirada “hacia” Europa, el cientifismo positivista y el co-gobierno.

En este sentido podriamos argliir que no hay nada nuevo en el deno-
minado proceso de Bolonia y el impacto o relacion que tiene en América
latina, como plantea Souza dos Santos (2007, p. 27) “Es cierto que la trans-
nacionalizacion de los intercambios universitarios es un proceso antiguo,
hasta matricial, porque es visible desde el inicio en las universidades eu-
ropeas medievales”. Sin embargo, explica: “La nueva transnacionalizacion
es mucho mas amplia que la anterior y su logica, al contrario de aquella, es
exclusivamente mercantil”

Como hemos planteado en otros lados (TELLO, 2011; 2014) la dificultad
a la que se enfrentan nuestras universidades en el actual proceso de Bolonia no
es una cuestion de organizacion de la transnacionalizacion porque quién podria
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oponerse a ello: a una mayor dinamicidad del conocimiento, intercambio de
profesores y estudiantes en cursos de carreras de otros paises, de producciones
conjuntas. Aqui la pregunta es otra. La pregunta es sobre la finalidad politica
de la universidad latinoamericana. Mas alld de lo que comunmente podemos
preguntarnos en nuestras reuniones de claustro: ;qué universidad queremos?.
Esa pregunta no es una pregunta politica. La pregunta politica es de quién y
para quienes son las universidades latinoamericanas?

De aqui emerge mi reflexion: ;Quiénes ocupamos hoy la universidad
latinoamericana?. Los hispanistas de la colonia?, los académicos de los pro-
cesos independentistas? los jovenes del 18?. O quiza la mezcla de todos
ellos? ;Para quién la universidad latinoamericana?. En este sentido la pre-
gunta politica es la pregunta por la justicia social. Esto es: la universidad,
la sociedad, la justicia. Y asi, argumentamos también, que no pensamos en
aquella justicia social sobre la que se ha teorizado en los tltimos cien afios,
unas teorias de las justicia social liberal, impulsada particularmente por las
reflexiones de John Rawls y Ronald Dworkin. Por el contrario algunos pen-
sadores latinoamericanos plantean la justicia en términos del otro. Para Ro-
dolfo Kusch en Latinoamérica no solo:

no se hace filosofia, sino también [...] se imita el pensar occidental a
pie juntillas [...] simplemente Occidente no tiene un instrumental ade-
cuado para pensar a nivel filosofico el “estar” que caracteriza nuestro
vivir (1976, p. 155).

Asi, la justicia social eurocéntrica y liberal posee en término de Souza
Santos una invisibilidad de la injusticia social latinoamericana. Intervenir,
pensar y comprender desde la universidad es con los otros y no para los
otros. Intervenir es intentar escribir el texto que se presenta como inamovi-
ble hasta llevarlo a los limites de la sangre y el hedor latinoamericano. Cons-
truyendo escenario donde los caminos de lo necesario se muestran como lo
imposible. Asi, la intervencion de la universidad se reinscribe en la medida
que la pregunta politica pueda escribir nuevos relatos con otros, donde nue-
vamente el otro se presenta como lugar de legitimidad en la realidad social
latinoamericana. De algin modo podriamos pensar la justicia en términos
de las ausencias. ;Quiénes estan ausentes en nuestras universidades? Esa es
la pregunta politica en la que el proceso de Bolonia debe ser analizado, en
particular por su intencionalidad, no como un proceso en el que un “genio
maligno” impone una globalizacion neoliberal. Sino como un conjunto de
factores que a modo de tejido va conformando la universidad de la globali-
zacion neoliberal y fundando ausencias.
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Abandonemos los claustros!

En ocasiones, ante este grito que exclamamos algunos docentes univer-
sitarios se genera cierta controversia. Y no es para menos, €s una expresion
revolucionaria. Abandonar los claustros, en términos de Boron (2007) impli-
ca una revolucion, en tanto explica que la universidad

[...] més que una reforma requiere una verdadera revolucion. Una re-
forma que conserve lo esencial de las viejas, anquilosadas estructuras
de la universidad, mientras moderniza ciertos aspectos de las mismas,
no hara sino acelerar su ocaso definitivo. (p. 10).

Ahora bien, asumimos como posicion politica que abandonar los claus-
tros no significa abandonar el conocimiento. Pero hacernos la pregunta, dejar
que la pregunta nos aleje de la trivialidad que supone respuesta a los modos
de organizacion, estructuras y reformas. Abandonar los claustros es analizar
desde las ausencias y tratar de comprender desde otro angulo esta univer-
sidad que debe ser “otra” para encontrarse con el rostro humano. Y, aqui si,
la pregunta por el para qué y de quiénes en relacion a la universidad posee
como sustrato con quienes. Siempre fuimos Bolonia! ;Estamos dispuestos
a hacernos la pregunta politica? De otro modo, seguiremos siendo Bolonia.
Y no tiene relevancia profunda sumarse o no al proceso sino nos hacemos la
pregunta previa, la pregunta politica.

De algin modo Ernesto “che” Guevara responde a esta pregunta en
medio de los claustros en la Universidad Central de las Villas cuando en su
discurso al recibir el Doctorado Honoris Causa se pregunta acerca de la uni-
versidad y su funcion esencial:

Le tengo que decir [a la universidad] que se pinte de negro, que se
pinte de mulato, no s6lo entre los alumnos, sino también entre los
profesores; que se pinte de obrero y de campesino, que se pinte de
pueblo, porque la universidad no es el patrimonio de nadie y pertenece
al pueblo [...] (DISCURSO, 1959).

Y aqui Guevara regresa nuestra pregunta politica, claramente politica. Por-
que no se pregunta acerca de qué universidad, sino para quiénes y de quiénes.
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Globalizacion neoliberal y el proceso de Bolonia.

En ocasiones se observa grandes dificultades para entender la univer-
sidad como institucion del capitalismo. Como institucion reproductora de
las desigualdades sociales que provoca un poco mas de miseria e indignidad
humana en Nuestra América. Se la toma como aquella “mediadora” entre
el Estado y la sociedad. Vaya! esta es una definicion que otorga a la univer-
sidad un espacio cosmico, despolitizado y poseedora -dicen algunos- del
conocimiento. Creo que las contradicciones y condiciones historicas de la
globalizacion neoliberal permiten hacernos la pregunta politica, en biisqueda
de revolucion y asi dejar de ubicar a la universidad como “mediadora”.

Como pensar en horizontes revolucionarios con los pies en la tierra?

Gadotti (2003), sefiala que existen varios procesos de globalizacion en-
tre los que se destacan dos: la globalizacion del modo de produccion capi-
talista a través de la economia de mercado, el cual “extendié un modelo de
dominacion econdmica, politica y cultural totalitaria y excluyente” (p. 98),
y la globalizacion de la sociedad civil, producto de “los avances tecnolo-
gicos que crean las condiciones materiales de la ciudadania global” (p. 98).
Postula la idea de una “ciudadania planetaria”, para destacar la pertenencia
al planeta y no al proceso de globalizacion, el cual estda mas identificado con
el modelo econdmico politico neoliberal. Enfatizando la posibilidad de una
globalizacion cooperativa y solidaria, ligada a la sustentabilidad ecoldgica,
la democratizacion y la superacion de la desigualdad econdomica, Gadotti
(2003) argumenta que:

Frente al fendmeno de la globalizacion, no podemos comportarnos ni
como los apocalipticos que ven en la globalizacion la fuente de todos
los males actuales, ni como los integrados, que ven en esta la salvaci-
on o la condicion final de la realizacion plena del ser humano (p. 99).

Para Sousa Santos (1997), la globalizacion “es un proceso a través del
cual una determinada condicion local amplia su ambito a todo el globo y, al
hacerlo, adquiere la capacidad de designar como locales las condiciones o
entidades triviales” (p. 56). Para el autor esta es una vision que no excluye
las luchas contrahegemonicas y el juego de fuerzas que porta toda globali-
zacion concreta. Asi, la ampliacion de una condicion local a todo el globo,
contendria la resistencia de otras formas alternativas no identificadas con
aquella condicion extendida.



256

De este modo Sousa Santos (2007) plantea que las universidades pu-
blicas no sélo se han establecido en los ultimos afios en funcion del merca-
do, sino lo que es mas complejo aun para las culturas institucionales de las
universidades latinoamericanas es que comenzaron a desarrollar un logica
mercantil en los modos de produccion de conocimiento y vinculaciones ins-
titucionales, sociales, politicas y economicas.

Ahora bien, la década del 2000 nos sitia frente a un nuevo escenario
posneoliberal en la region, con algunos virajes en los modos estatales de
construccion politica y por lo tanto de llevar a cabo las politicas educativas y,
en nuestro caso las politicas universitarias. Y en términos de politicas educa-
tivas y universidades existe una heterogeneidad de acciones en los diversos
paises a diferencia de lo que ocurria en la década de 1990. ;Neoliberalismo?
(politicas de traduccion? ;privatizacion encubierta?

Ball (2007) plantea para un informe de la Internacional de la Educacion
que en la actualidad existen espacios de “privatizacion encubierta” de la
educacion publica. El autor, al referirse al “Estado policéntrico” como un
Estado Evaluador explica que es un Estado presente pero simultineamente
neoliberal y afirma:

Consideramos que todos esos cambios son muestra de muchos modos
diferentes de privatizacion, que implican formas muy diversas de rela-
ciones con el sector publico. En el centro de esos cambios se encuen-
tra lo que denominamos “el Estado como creador de mercados”, como
punto de partida de oportunidades, como remodelador y modernizador.
Ello va acompafiado simultaneamente de una “re-intermediacion” de la
politica educativa, a medida que las empresas privadas, los grupos de
voluntariado y las ONGs, los patrocinadores y los filantropos se con-
vierten en protagonistas principales de la educacion publica, tanto en
los paises mas industrializados del mundo, como en los recientemente
industrializados o en los paises en desarrollo. (BALL, 2007, p. 39).

En este sentido, podemos destacar lo que el BM en el afio 1999, en su
documento “La Educacion en América Latina y el Caribe”, identifica como
“algunos logros” en cuanto a la accesibilidad a la educacion en nuestra re-
gion: “las ONG también participan cada vez mas en la prestacion de servi-
cios de educacion tanto escolarizada como no escolarizada” (1999, p. 38).
Asi el BM en su texto “orientador” de politicas de educacion superior de
1995, explica que es necesario fomentar mas tipo de instituciones publicas y
privadas aplicando un sistema de incentivos y claro, su eje central: redefinir
el papel del Estado. En el mismo documento “orienta” como politica publica
de educacion superior:
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En realidad, se puede aducir que la ensefianza superior no debiera te-
ner mayor derecho a utilizar los recursos fiscales disponibles para la
educacion en muchos paises en desarrollo, en especial los que aun
no han logrado acceso, equidad y calidad adecuados en los niveles
primario y secundario. [...] El fomento de establecimientos privados
puede contribuir a satisfacer la creciente demanda social de educacion
postsecundaria y hacer que los sistemas del nivel terciario sean mas
sensibles a las necesidades cambiantes del mercado laboral (BANCO
MUNDIAL, 1995, p. 3-5).

Del mismo modo que lo proponen el documento de Jomtiem (1990), Dakar
(2000), las Metas 2021 de la OEI (2010) y La Estrategia 2020 del BM (2011).

Asi, se va delineando la globalizacion neoliberal en la region: Jomtiem,
Dakar, Metas 2021, Estrategia 2020, Proceso de Bolonia con sus patroci-
nadores benevolentes como el Banco Mundial, el Banco Interamericano de
Desarrollo, la Comunidad Europea, entre tantos otros.

La evaluacion de fin de década de la Educacion Para Todo (EPT) se
inicié a mediados de 1998, conjuntamente con la firma de los paises partici-
pantes en 1999 de la Declaracion de Bolonia.

Los informes nacionales de EPT fueron recogidos en informes regio-
nales y, finalmente, en un informe global consolidado. Este proceso de eva-
luacion culminé en el Foro Mundial de la Educacion (Dakar, Senegal, 26-28
Abril, 2000). Que es la continuacion del proceso neoliberal en educacion que
refuerza y vuelve a impulsar los postulados de Jomtiem.

Alli se reconocié que las metas de la EPT no se cumplieron. Ante esto
se decidio ratificar la vision y las metas de Jomtiem y postergarlas hasta el
ano 2015. A pedido de los paises en el Foro de Dakar, UNESCO qued¢ en-
cargada de coordinar a nivel global el seguimiento de esta segunda etapa de
EPT 2000-2015. Lo mismo viene sucediendo con el “Proceso de Bolonia™:
los objetivos no se cumplieron, se pasod por Praga (2001), Berlin (2005);
Londres (2007); Lovania (2009); Bucarest (2012) y estamos esperando Ye-
revan (2015) y asi continua el “proceso”.

Ahora bien, en medio de estas orientaciones surge “la estrategia 2020”
del Banco Mundial, orientada especialmente, segun se afirma en el docu-
mento: para “los paises en via de desarrollo”, consolidando su talante mer-
cantilista de documentos anteriores y la siempre mentada reduccion del Es-
tado como posibilidad de generar la “modernizacion” del Estado.
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La pregunta que nos veniamos haciendo desde que comenzamos a
estudiar este tema con cierta rigurosidad es cual seria el siguiente aconte-
cimiento luego de Jomtien, Dakar y Bolonia. Finalmente surgio la Estra-
tegia 2020 del Banco Mundial a la que Verger y Bonal (2011) denominan
la “nueva estrategia del Banco Mundial que establece las prioridades de
reforma educativa en paises en vias de desarrollo para la década siguiente”
(p. 911). En un claro signo de continuidad discursiva la Estrategia 2020
plantea tres objetivos fundamentales:

a) la adopcion de un enfoque sistémico de la reforma educativa que
refuerce el papel de los actores no-gubernamentales y de los in-
centivos en educacion; b) prestar mayor atencion al rendimiento
académico y al aprendizaje, asi como a su medicion para tener
mayor conocimiento de los sistemas educativos; ¢) la adopcion de
enfoques de provision educativa innovadores y, especificamente,
actuaciones basadas en la demanda con las que mejorar eficazmen-
te los resultados de aprendizaje (p. 6, BM, Estrategia de Educacion
2020 del Banco Mundial).

Otro documento clave que fue promulgado por todos los ministros de
educacion de Iberoamérica es el documento Metas 2021 “La educacion que
queremos para la generacion de los bicentenarios” impulsado por la OEI y
la CEPAL, y en analisis comparativo con el documento del BM podemos
observar nuevamente una linea de continuidad discursiva -aunque no geren-
cial- “adaptada” a las supuestas necesidades mundiales de modernizacion
educativa. Y que es un signo mas de la continuidad de los veinte afios de neo-
liberalismo, aunque el documento plantea en sus inicios cuestiones con las
que se acuerda sin dudarlo en primera instancia como por ejemplo: educar
para la multiculturalidad, lograr la igualdad educativa, lograr una educacion
intercultural bilingiie, entre otras que no varian mucho de las Declaraciones
de Jomtiem (1990) y Dakar (2000) o con la Estrategia 2020 del BM. Asi
entre algunas de las metas 2021 se puede leer:

Meta general primera. Reforzar y ampliar la participacion de la socie-
dad en la accion educadora. Meta especifica 1. Elevar la participacion
de los diferentes sectores sociales y su coordinacion en proyectos edu-
cativos: familias, universidades y organizaciones publicas y privadas
(OEL 2010, p. 147).
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Al referirse a las fuentes de financiamiento que apoyaran el desarrollo
de las Metas Educativas 2021 el documento expresa que es necesario pre-
guntarse por los potenciales beneficios de la participacion “del sector pri-
vado en el financiamiento de la educacion, diferenciando dentro de él a los
establecimientos privados en gestion y financiamiento; a las propias fami-
lias, que pueden invertir en la educacion de sus integrantes, y a las empresas,
que pueden aportar recursos hacia la comunidad” (OEI, 2010, p. 205, Cft.
Declaracion de Jomtiem y Dakar en relacion al financiamiento del proyecto
“Educacion para Todos™).

En clara coincidencia con lo que trece afos antes habia expresado el
BID en términos de regulacion del mercado en relacion a los estudios de
educacion superior:

[...] la formacion profesional debe, en general, ser impulsada por la
demanda economica y no tanto por la social o politica. Después de
todo, el proposito principal es responder a la demanda especifica del
mercado, no a la presion de los estudiantes que desean obtener diplo-
mas de educacion superior (BID, 1997, p. 16).

El acuerdo de Bolonia plantea entre sus finalidades que es necesario
satisfacer las necesidades del sector productivo de la emergente Unioén Eu-
ropea. Ahora bien, la OEI y los ministros que firmaron la declaracion de las
Metas 2021 no retoman los ultimos afios de crisis vividos en Latinoamérica:
la inclusion de las recetas de financiamiento del sector privado. Tampoco les
“tiembla el pulso” al momento de referirse al financiamiento y “alianzas”
que se deben tejer con los organismos internacionales de crédito, jexistira
seguridad en términos de politicas de traduccion, mas alla de quien realice
el financiamiento?.

Quiza por esa razon, tampoco llama la atencion que entre las referen-
cias bibliograficas se observen documentos del Banco Mundial, del BID y
OCDE, el documento afirma:

Otro flujo importante de recursos para el desarrollo de América Lati-
na, y en especial para sus sistemas educativos, proviene de los créditos
ofrecidos por los dos grandes bancos que operan en la region: el Banco
Mundial y el Banco Interamericano de Desarrollo. Ademas del aporte
financiero, estos organismos ofrecen asistencia técnica a los paises
de la region, propiciando investigaciones en la materia y promovien-
do encuentros internacionales en colaboracién con otros organismos
internacionales. El Banco Mundial ha dado su respaldo a los paises
de América Latina mediante el suministro de recursos financieros
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destinados a programas y reformas, asistencia técnica y asesoria en
politicas, en funcion de las ensefianzas emanadas de amplias expe-
riencias en el sector a nivel mundial. Ademas, fue coauspiciante de
la Conferencia de Jomtiem y del Foro Mundial sobre la Educacion
en Dakar (1990 y 2000, respectivamente) y ha asumido los desafios
de la Declaracion del Milenio. La estrategia del BM esta centrada en
la obtencion de resultados en la educacion basica [...] (OEIL 2010,
p. 206, los subrayados son nuestros).

Sin dudas que estamos ante la presencia de los acontecimientos de con-
tinuidad de la globalizacion neoliberal en nuestra region.

Finalmente cabe sefialar que los tiempos actuales no son faciles para el
cambio radical. Creo que nunca lo han sido. Nunca fue facil mirar a los ojos
al pobre, al que no esta. Su rostro se esconde en la oscuridad de las grises
Buenos Aires, San Pablo, México D.F, Lima, Cochabamba, Santiago, entre
otros. Pero estan alli. Y no para provocarnos. Estan alli para que puedan
tener visibilidad. Para que puedan tener rostro humano. ;Para quienes la uni-
versidad latinoamericana? Para las iluminadas Paris, Barcelona, Londres?
Tan bellas ellas, tan gélidas. O para las calorosas, sedientas, hambrientas y
harapientas Rio de Janeiro, Cérdoba, Quito, Cali, Lima, Querétaro, Chiapas?
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