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Prefacio
El Observatorio de la Educacion Superior en

Ameérica Latina y el Caribe

Dada la buena acogida que tuvo el Informe sobre la Educacion
Superior en América Latina y el Caribe 2000-2005. La
Metamorfosis de la Educaciéon Superior, al convertirse en
un documento de referencia obligada para todos cuantos estan
interesados en los diagnosticos, tendencias y principales
tensiones de la educacion superior latinoamericana y caribena,
el IESALC decidio llevar adelante la segunda edicion de esta
obra en su version inglesa, oportunidad en la que se incorporaron
algunas mejoras menores que se reflejan igualmente en esta
segunda edicion en espanol.

El Observatorio de la Educacion Superior en América
Latinay el Caribe, programa iniciado en junio de 2001, permitio
identificar las areas tematicas mas apremiantes del quehacer
de la educacion superior en la region, para seguidamente dar
paso a la conduccion de un conjunto de estudios nacionales,
subregionales y regionales que generaron un significativo
repositorio informativo. Este cumulo de informacion fue
potenciado a través de espacios de reflexion que exploraron
e interpretaron los hallazgos derivados de todos estos estudios,
integrando muiltiples voces en su analisis y debate, para luego
ser sistematicamente diseminados a través de diversos
vehiculos informativos, tanto digitales como impresos.

Los estudios generados en el marco del Observatorio
permitieron, mas tarde, la realizacion de estudios comparativos.
El presente Informe tiene como proposito presentar al lector
las sintesis especialmente preparadas de los diversos estudios
comparativos que fueron producidos. En consecuencia, y sin
temor a equivocarnos, el Informe constituye el esfuerzo mas
completo de sistematizacion de la investigacion de la educacion
superior latinoamericana y caribefa existente hasta el momento.

Esta segunda edicién conserva el mismo tratamiento
metodolégico y de contenidos que muestra su edicion
predecesora en idioma espafiol, y aspira, de igual forma, inducir
un proceso de reflexion y accion orientado a la renovacion de
los sistemas de educacion terciarios de nuestra region, muy
particularmente en los paises angloparlantes a quienes va
dirigido este nuevo esfuerzo editorial.

Ana Lucia Gazzola
Directora UNESCO-IESALC
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Introduccion

La Tercera Reforma de la Educacion Superior en
Ameérica Latina y el Caribe: masificacion,
regulaciones e internacionalizacion

Alvin Toffler, en su libro “El shock del futuro” en los afios 70,
sostenia que el mundo estaba enfrentado al inicio de fuertes
cambios en su sustrato tecnoldgico y social, y que se esta-
ban gestando cambios significativos en las personas, en las
organizaciones y en los grupos sociales, cuyas dinamicas
imponian nuevos desafios especialmente a las instituciones
de educacion. Entre ellas especialmente a las universidades,
como las instituciones tradicionales, generadoras y transmi-
soras de conocimiento, que estan en el centro mismo de los
“shocks”, puesto que son los instrumentos y las palancas
en el camino hacia la nueva sociedad del conocimiento que
se esta generando a escala global y que esta redisefiando
el mapa politico, comercial y productivo.

Este tercer “shock” que enfrentan las sociedades, gol-
pea particularmente a los sistemas universitarios y estan
promoviendo en América Latina una metamorfosis de los
sistemas universitarios, una mutacion expresada en la
Tercera Reforma de la educacion superior, la cual es, sin
duda, lamas compleja, la mas generalizada y la mas riesgo-
sa por ladimension del impacto, la cantidad de variables en
juego y la vinculacion con tantas areas de la sociedad.

La Primera Reforma:
la autonomia y el cogobierno

Ameérica Latina tuvo su primera Reforma sobre la edu-
cacion superior hacia comienzos del siglo XX, como
respuesta a las nuevas demandas de las capas medias
urbanas, alos requerimientos que implicabala conforma-
cion de los Estados modernos, a la industrializacion por
sustitucion de importaciones y a la vigorosa urbanizacion,
todo lo cual requirid¢ la democratizacion y la expansion
de las universidades y una nueva orientacion hacia la
formacion de los profesionales. '

1. Rama, Claudio, “La Tercera Reforma de la Educacién Superior en América
Latina y el Caribe”, Fondo de Cultura Econémica, Buenos Aires, 2006

Claudio Rama

Este fue el detonante de la Primera Reforma Universitaria
en América Latina, marcada por la Reforma de Cérdoba
en 1918, que se fue expandiendo e instalando por toda
la regiony que, al promover la autonomiay el cogobierno
universitario, contribuyé decididamente a la expansion
de la cobertura de las universidades publicas, superan-
do los modelos de elite y democratizando el acceso a
la educacion superior a nuevos contingentes urbanos
que gracias a la formacién profesional accedieron a una
significativa movilidad social. Tal modelo monopdlico edu-
cativo universitario, publico, laico, gratuito, cogobernado
y autonomista, tuvo larga y destacada vigencia y se fue
imponiendo progresivamente en cada uno de los paises
de la region hasta inicios de los setenta, cuando la crisis
de los modelos econdmicos golpearon a las puertas de las
instituciones de educacion superior y sentaron las bases
de una nueva transformacion de la educacion superior.

La Segunda Reforma:
La mercantilizacion y diferenciacion

Para entonces, un nuevo y radical movimiento estudiantil
latinoamericano mostré claramente que las universida-
des, tal como estaban estructuradas no respondian a los
nuevos escenarios politicos y econémicos ni alas nuevas
demandas sociales. Desde las luchas por los boletos
estudiantiles, la inviolabilidad de los recintos, mas y ma-
yores niveles de autonomiay de cogobierno, la exigencia
de mayores presupuestos, o la demanda de cambios
curriculares, gerenciales u organizativos, el movimiento
estudiantil expresaba tanto la necesidad de promover
renovaciones en los sistemas universitarios como las ur-
gencias de crecientes masas de bachilleres que presio-
naban para ampliar la cobertura de la educacion superior.
Mas alla de estos movimientos, la crisis de los modelos
de industrializacion sustitutiva, la caida de los precios de
los productos primarios - ejes ambos que estaban en la
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base del modelo de insercion dominante en la economia
mundial-, estaban marcando el contexto de un nuevo
escenario caracterizado por permanentes crisis fiscales
y de las balanzas de pagos, y por la incapacidad de los
gobiernos para mantener los niveles de financiamiento
que requeria la educacion superior publica para cubrir las
nuevas demandas sociales. El incremento de los precios
petroleros en los ‘70, las dictaduras militares, la caida
de los precios de las materias primas y el cierre de los
mercados para los productos aftosos, finalmente dieron
el golpe final a la expansion del financiamiento publico en
muchos de los paises de la region, e imposibilitd — desde
ese momento y para siempre- que las demandas de co-
bertura como resultado de la expansion de la educacion
media fueran cubiertas en su totalidad por los tradiciona-
les mecanismos de financiamiento publicos.

En un comienzo la continua presion estudiantil y las
propias dinamicas de las universidades auténomas asi co-
mo también la creacidn de nuevas instituciones publicas
con menores ecuaciones de costos pudieron aumentar
la cobertura publica, pero ello se produjo a costa de la
caida relativa de los niveles de calidad. Sin embargo la
respuesta finalmente fue el establecimiento de diversas
restricciones al acceso automatico de los bachilleres a
las universidades publicas en casi todos los paises de
la region, y via la libre accion del mercado se promovio
una expansion desordenada de la educacion superior
privada. Este proceso constituyd el centro de la Segunda
Reforma de la educacién superior en el continente desde
los ochenta, y que promovié un incremento de la cober-
tura en el marco de una fuerte diferenciacion de las insti-
tucionesy de la calidad de los servicios educativos, y que
terminé conformando un nuevo modelo universitario de
caracter dual. Por un lado una educaciéon publica cada vez
mas elitizada socialmente, con restricciones de acceso
en base a cupos y examenes de conocimiento asociados
alas limitaciones del financiamiento publico, y por el otro
un sector privado pagante y con restricciones de acceso
a consecuencia de los costos de las matriculas dada la
desigual distribucion de la renta en la region.

Tales restricciones no fueron significativas para detener
las demandas de acceso a la educacion superior, pero si
tendieron a afectar a los niveles de calidad, en tanto las
instituciones se fueron posicionando en circuitos diferen-
ciados de calidad, dada la ausencia en muchos paises
de politicas publicas de aseguramiento de la calidad y
de las propias diferencias de ingresos econémicos de
las familias. Las nuevas demandas de miles de nuevos
bachilleres que pretendian ingresar a las universidades
publicas también contribuyeron a diferenciar mas fuer-

temente los sistemas de educacion que generaron una
mayor flexibilidad de los modelos en términos pedagdgi-
Cos, institucionales y organizacionales.

La Segunda Reforma se caracterizé por la instauracion
de un complejo modelo binario - publico y privado; de
alta y baja calidad; universitario y no universitario — como
resultado del contexto mercantil y heterogéneo, y que
promovié modelos de calidad, de precios, de financia-
miento diferenciados. Ello facilité la significativa expansion
del sector privado, medido en términos de cobertura,
matricula e instituciones, sobre la base, en general, de
un pequeno sector de calidad y otro mayo,r orientado a
la absorcion de la demanda insatisfecha y con menores
exigencias de calidad. Tan notable expansion privada di-
ferenciada estuvo ademas asociada en sus inicios a la
ausencia de mecanismos de regulacion de la calidad de
la educacion superior y cred un desajuste estructural en
el marco de un sistema totalmente heterogéneo, incontro-
lado y repetitivo. Este nuevo escenario permitié ampliar la
cobertura social y regionalmente, pero promovié circuitos
diferenciados de calidad que derivaron en el nacimiento
de una nueva iniquidad asociada a la calidad de la edu-
cacion superior a nivel terciario. Resulto paradojal, que la
expansion de la cobertura redujo la iniquidades de acceso
para mujeres y personas del interior y comenzo a facilitar
el acceso de nuevos sectores, pero al tiempo conformo
dos circuitos o redes de escolarizacion universitarias di-
ferenciadas por sectores sociales y niveles de calidad de
la educacion.

Este modelo encontro limites politicos desde media-
dos de los noventa en los diferentes paises de la region
al comprobarse que se estaban conformando sistemas
cuya diversificacion mostraba fuertes mecanismos de
exclusion, y que ademas no garantizaban los niveles de
calidad deseados.

Pero las que realmente fracasaron fueron las creencias
de los 80 de que el mercado libre podia promover altos
niveles de calidad en la educacién superior, al verificarse
que la proliferacion de instituciones y programas dentro
de un esquema de total libertad en relacion a la determi-
naciéon precios-calidad y sin un control regulatorio que
estableciera estandares minimos, termind produciendo
un deterioro global de las certificaciones. Se asumia que
serian los usuarios-clientes (estudiantes) los que seleccio-
narian las opciones de mejor calidad que, a su vez, serian
las que el mercado de las remuneraciones sancionaria
diferenciadamente, y que serian las propias universida-
des las que garantizarian elevados niveles de calidad, ya
que los salarios de los profesionales egresados de las



Fases de la Educacion Superior en América Latina

Modelo ES Modelo Politico

Primera Reforma:
Autonomia y cogobierno
Modelo monopolico publico

Légica pablica.
Lucha por la autonomia.

Diversificacion.

Légica privada.

Lucha por libertad de mercado.
Restricciones a la educacion pblica.

Segunda Reforma:
Mercantilizacion Modelo dual
publico — privado

Légica nacional defensiva.
Sistemas de aseguramiento de la
calidad.

Asociaciones de rectorales.
Nuevo rol del Estado.

Tercera Reforma:
Internacionalizacion

Modelo Trinario

(pdblico — privado — internacional)

respectivas instituciones estarian ajustados al valor que el
mercado de demandantes de profesionales determinaria
a la hora de las remuneraciones para sus respectivos
titulos y para las respectivas instituciones. Tal enfoque
incorrecto sobre la determinacion de los niveles de re-
muneracion en los mercados profesionales no tomaba
en consideracion que los estudiantes no necesariamente
iban a optar racionalmente por aquellas instituciones que
les permitirian mayores ingresos monetarios futuros, que
los mercados carecen de informacion fidedigna, que los
mercados laborales de las profesiones no eran tan flexi-
bles dadas las regulaciones corporativas de las asocia-
ciones profesionales y que ante situaciones de libertad
de mercado, las instituciones iban a ofrecer diferenciados
niveles de calidad de los servicios educativos en funcion
de distintos niveles de capacidades econémicas de los
estudiantes dadas la desigual distribucion del ingreso.
Como derivacion de la critica a dichas concepciones
fuertemente sesgadas por las ideas neoliberales y aper-
turistas, se comenzo a verificar la urgente necesidad de
nuevas politicas publicas que regularan el funcionamiento
de las instituciones universitarias, especialmente de las
privadas, y que tendieran al establecimiento de mecanis-
mos de aseguramiento de la calidad.

Adicionalmente, la crisis de esta etapa de la educa-
cion superior en América Latina se produjo junto a un
incremento significativo de la demanda estudiantil y del
tercer “shock” sobre las sociedades a escala global, como
analizara Toffler, marcado por la creciente renovacion de
saberes en el marco de las sociedades del conocimien-
to, del desarrollo de nuevas tecnologias de informacion
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Objetivos Politicos Instrumento

Luchas Politicas Alianzas con
estudiantes y partidos.

Busqueda de fondos.
Estado Educador.

Competitividad basada en la
publicidad y en diferenciaciones
de calidad - precios .

Competencia por los estudiantes.
Libertad de ensefiaza.

Alianzas internacionales.
Educacion transfronteriza.
Postgrados.

Nueva competencia internacional.

Blsqueda de regulacion publica
nacionales e internacionales.
Incremento de cobertura. La educacion
€omo un bien publico internacional.

y comunicacioén, de la globalizacién econémica y de la
creciente internacionalizacién de la educacién superior.
Todos ellos son los fendmenos que coadyuvan a sentar
las bases del inicio de la Tercera Reforma de la educacion
superior en el continente.

La Tercera Reforma:
masificacion e internacionalizacion

Un verdadero “shock” sufren hoy en América Latina
los sistemas de educacion superior a causa de la in-
ternacionalizacion de la ES, las nuevas tecnologias de
comunicacion e informacion, las nuevas demandas de
acceso de la poblacién, incluyendo sectores fuertemente
marginados con anterioridad como los grupos indigenas
u otras minorias como las personas con discapacidad o
los migrantes y la presencia creciente de sociedades del
conocimiento que promueven la educacion alo largo de la
vida, la mercantilizacion del conocimiento y la renovacion
permanente de los saberes?. Directa e indirectamente la
internacionalizacién en curso esta promoviendo la mo-
vilidad estudiantil como parte constitutiva de las nuevas
dinamicas de aprendizaje en la sociedad del saber, el
establecimiento de estandares internacionales de cali-
dad sobre la educacién superior, la presion hacia nuevas
pertinencias globales y locales (glocales) y la vinculacion
de los ciclos y procesos educativos a escala global. El
impacto de las nuevas tecnologias por su parte, esta
contribuyendo a la globalizacion de la educacion, per-

2. Informe Mundial de la UNESCO, “Hacia las sociedades del conocimiento”,
Ediciones UNESCO, Paris, 2005
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= Grafico 1.1 Esfuerzo social (hogares y gobierno) en la educacion superior
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mitiendo acortar las distancias, expandir la educacion
transfronteriza y las modalidades de educacién en red,
y al generar la educacion virtual, viabilizar nuevas practi-
cas pedagogicas de simulacion, de autoaprendizaje y de
praxis, y una educacion no presencial.

Este nuevo contexto ademas, esta favoreciendo am-
pliamente a la educacion, al flexibilizarla y renovarla, y
también esta promoviendo su masificacion como res-
puesta de las familias. La precariedad de los empleos, la
incertidumbre respecto ala sostenibilidad de los trabajos
son también derivaciones de la actual globalizacion que
incentiva a las personas a incrementar sus afos de es-
colarizacién e incrementar la cobertura terciaria como
escudo de defensa, como estrategia de sobrevivencia
de los hogares. Asi, globalizaciéon y sociedad del saber
constituyen dos grandes motores que estan impulsan-
do la masificacion de la educacion superior en América
Latina, la cual se expresa tanto a través de los niveles
de competencia en los mercados laborales como de la
disposicion de los hogares a sacrificar rentas y tiempo
para capacitarse. Esta creciente l6gica de acciéon de las
personas hacia una mayor propension a estudiar como
instrumento de defensa social, por un lado, dado que
constituyen sectores sociales con menos stocks de capi-
tal cultural, reafirma los circuitos diferenciados de calidad
en la educacién, pero al tiempo también contribuye al
desarrollo de nuevas modalidades pedagdgicas € ins-

titucionales, la ampliacion de las ofertas disciplinarias,
una mayor flexibilizacion de las estructuras curriculares
y por sobre todo, un nuevo rol del Estado estableciendo
procesos de fiscalizacion y control sobre la calidad y
pertinencia de la educacion superior.

Los datos del cuadro son tragicamente elocuentes del
esfuerzo econémico que estan haciendo las familias, ex-
presado en los pagos a la educacion superiory los costos
de oportunidad de los tiempos de estudio. Mientras que
el ingreso promedio per capita a precios constantes se
ha mantenido casi estable, la matricula de la educacion
privada mas que se duplicd en el periodo, mostrando el
sacrificio de renta de los hogares como resultado de un
cambio en los patrones de consumo de los hogares y una
mayor propension al gasto educativo.

Asi, tanto los “shocks” externos como la disposicion
al estudio constituyen los contextos de una verdadera
metamorfosis, de una nueva reforma que, con mayor o
menor intensidad, estan procesando y promoviendo las
universidades, las sociedades y los gobiernos en todo el
mundo y poniendo a los sistemas nacionales de educa-
cién en mayor sintonia e integracion, y cuyos ejes funda-
mentales estan dados por la masificacién, la nueva re-
gulacién nacional e internacional, las nuevas tecnologias
de comunicacion, las nuevas fronteras de la educacion y
los nuevos saberes.
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Grafico I.2 Evolucion de la matricula en América Latina 1994-2003 (cifras en millones)
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Nuevos estudiantes

Las profundas transformaciones ocurridas en las univer-
sidades latinoamericanas, expresadas en un proceso de
masificacion, feminizacion, privatizacion, regionalizacion,
diferenciacion y segmentaciéon, sumado a los propios
cambios de esas sociedades sumidas en un proceso de
urbanizacion, de cambio demografico, de transformacion
productiva y de apertura econémica, cambiaron sustan-
cialmente el rol y las caracteristicas de los estudiantes. La
masificacion estudiantil ha sido el eje protagonico de ese
proceso dado que ello ha sido causa y efecto de la propia
diferenciacion. Tal proceso de expansion matricular se ha
producido desde fines de los ochenta, y se ha acelerado
desde mediados de los noventa. Asi, el crecimiento es-
tudiantil muestra una tendencia sostenida en el tiempo,
pero que inclusive a partir del aho 2000 manifiesta un
incremento en su evolucion. Desde ese afno el cambio en
la pendiente de la curva esta permitiendo un incremento
adicional de casi 135 mil nuevos alumnos por afo. A partir
de ese afo el incremento anual en la region en términos
absolutos es de unos 835 mil alumnos frente a los 700
mil del periodo 94-99. En total, entre 1994 y el 2003, la
matricula aumentd en 83%, y ha permitido superar el
techo de 15 millones de estudiantes latinoamericanos de
educacion superior en el afo 2005.

Ese incremento de la matricula ha sido muy superior
al incremento de la poblacion de 20 a 24 afios y por

1999 2000 2001 2002 2003

ende ha significado un incremento vigoroso de la tasa
de cobertura. El continente esta atravesando un cambio
demogréfico significativo dado por el proceso de enve-
jecimiento global de su poblacién y la caida de las tasa
de natalidad, que se ha expresado en una reducciéon de
la variacion interanual de la poblacion entre 20y 24 afios
que habiendo alcanzado su pico maximo de variacion de
1,88% anual en 1997 ha bajado a 1,66% en 1999; 1,04%
enel 2001y 0,65% en el aflo 2003. Asi, ambos procesos,
incremento de la matricula y caida de la variacion de po-
blacion de 20 a 24 afos ha determinado que la tasa de
cobertura terciaria en la region en los ultimos diez afios
y especialmente desde el 2000, se haya incrementado
en 62% tal como se visualiza en el gréfico |.2.

Tal proceso expresa una creciente masificacion de la
educacion superior que se manifiesta en cambios en el
perfil social del estudiantado: feminizacion, estudiantes
delinterior de los paises, estudiantes como clientes, estu-
diantes de corto tiempo, estudiantes profesionales, estu-
diantes trabajadores, estudiantes a distancia, estudiantes
indigenas, diversidad racial, estudiantes con discapa-
cidades, junto a los tradicionales estudiantes blancos,
urbanos y de familias de altos ingresos. Ello también se
manifiesta en su peso en la sociedad. Mientras en 1994
habia en promedio en la region 162 estudiantes terciarios
por cada 10 mil habitantes, para el ano 2003 alcanzaron
a 259 por cada 10 mil habitantes.
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La diversidad de sectores estudiantiles son la nueva
caracteristica principal de los nuevos estudiantes lati-
noamericanos. Ademas de hijos son padres, ademas
de solteros casados, ademas de jévenes adultos: todo
esta cambiando hacia una mayor semejanza con la es-
tructura social de las propias sociedades. Sin embargo,
esta masificacion esta trayendo varios temas adicionales
a la discusion, entre los cuales una nueva realidad de
desercion, repitencia y abandono, la existencia de dos
circuitos de escolarizacion terciarios diferenciados por
la calidad de la educacién y que tienden a asociarse a
sectores sociales diferenciados, y la incidencias sobre
los mercados laborales y sobre las emigraciones de pro-
fesionales.

Nuevos ambitos de regulacion

En el marco de la nueva Reforma se esta trasladando
radicalmente el eje regulador de la educaciéon superior
desde las universidades — tipico de la Primera Reforma- y
el mercado —caracteristica de la Segunda Reforma - ha-
cia el Estado, que pasa a tener crecientemente nuevos
roles y cometidos en la supervision y fiscalizacion de la
educacion superior. Dentro de estos nuevos cometidos
se esta incorporando crecientemente la evaluacion y la
acreditacion de la calidad, la cual es asumida, no por los
gobiernos sino por agencias y organismos que se han
creado para tal fin y que no responden automaticamente
alas orientaciones gubernamentales. En muchos paises
de la region (Argentina, Chile, Brasil, Paraguay, Bolivia,
Ecuador, Colombia, Costa Rica, El Salvador, México,
Cuba, Trinidad y Tobago, Jamaica) se han creado estos
organismos que estan conformados por representantes
de los diversos actores académicos, con un alto gra-
do de autonomia y no dependen directamente de los
Ministerios de Educacioén. Ellas presentan diferencias
entre si, resultado de los diversos sistemas politicos y
de los distintos grados de desarrollo de sus sistemas
universitarios en términos de cobertura, representacion,
institucionalidad y autonomia, pero en todas partes este
nuevo actor universitario cumple una especie de rol de
“policia académica”, al establecer niveles minimos de
calidad, criterios de autorizacion de funcionamiento de

Tasa de cobertura de la educacion terciaria

Afio 1994 1995 1996 1997
América Latina 17,6% 18,7% 19,2% 20,1%
Variacion interanual 1.1% 0,5% 0,9%

las instituciones y diversas regulaciones a la libertad de
competencia, y en tal sentido actuan acotando la tradi-
cional autonomia universitaria en el sector publico asi
como también la libertad de mercado del sector privado,
a partir de determinados consensos nacionales entre
las propias universidades, los colegios profesionales, los
parlamentos o los gobiernos. Asi, la heterogeneidad que
se produjo con la creacion de instituciones terciarias
sin control de su calidad en la Segunda Reforma, esta
siendo ajustada, no sin tensiones, a través de multiples
restricciones establecidas crecientemente tanto por las
agencias como por los gobiernos.®

Ademas de estos organismos, ha sido notable la apa-
ricion directa del Estado en casi todos los paises como
actor reguladory supervisor. Los tradicionales Ministerios
de Educacion se han dotados de brazos para actuar o
en algunos casos se han creado Ministerios para la for-
mulacion y ejecucion de politicas, tanto para el sector no
universitario como crecientemente para regular el propia-
mente universitario.

Adicionalmente alas agenciasy los aparatos del Estado,
las propias Universidades han continuado creando aso-
ciaciones de rectores. Mas alla de sus variedades, en el
cual en algunos casos hay tanto publicas como priva-
das (Argentina, Costa Rica, Paraguay, Bolivia, Ecuador),
mezclan algunas publicas y privadas (Chile, México,
Nicaragua, Panama), hay dos publicas por motivos politi-
cos (Venezuela), solo hay privada (Uruguay, Guatemala),
hay tanto publicas, privadas como también integradas
(Paraguay y Ecuador), integran a todas las universidades
(Colombia, Brasil), no hay privadas (Chile), hay varias priva-
das (Rep. Dominicana), solo hay publicas (Centroamérica),
etc, es esta una nueva realidad que atraviesa el continente.
Aunqgue en algunos casos las instituciones tienen muchas
anos, la mayoria de ellas se han creado desde los no-
venta, asumiendo ademas crecientemente nuevos roles
y cometidos en el proceso de regulacion de la educacion
o del establecimiento de consensos en los procesos de

3. Respecto alas diversas tensiones e interpretaciones en este proceso se
recomienda el texto “Autonomia Universitaria”, Asociacion Colombiana de
Universidades (ASCUN), Bogota 2005

1998 1999 2000 2001 2002 2003

21% 22,1% 23,8% 25,3% 26,9% 28,5%
0,9% 1,1% 1,7% 1,5% 1,6% 1,6%

Fuente: lesalc y CEPAL. La tasa bruta corresponde a la relacion de la matricula sobre la poblacion de 20 a 24 afios



negociacion con los Gobiernos. En los casos de Chile,
Nicaragua, Bolivia, Ecuador y PerU, participan en la dis-
tribucion de fondos, en la seleccion de los miembros de
los organismos o en la regulacion de diversos aspectos
publicos en la materia de educacion superior. En unos
casos se mantienen fuertes tensiones entre los espacios
de estos tres sectores —gobiernos, agencias y Consejos
de Rectores- sobre los roles y cometidos de cada uno.
Asi, en el nuevo escenario institucional, si bien la autono-
mia publicay la libertad privada del modelo dual o binario
se mantienen, se han agregado nuevas figuras juridicas
en el marco de una mayor complejizacion institucional
y dindmicas politicas de negociacion y construccion de
consensos mas complejas.

Sin embargo, cabe destacar que mas alla de los es-
pacios de regulacion al interior de los paises, creciente-
mente, tanto los Gobiernos como las Agencias comienzan
a asumir roles y cometidos regulatorios asociados a la
relacion entre la nacion y el extranjero, en tanto la movili-
dad académica, estudiantil y empresarial constituye una
nueva realidad en el marco de la internacionalizacién de
la educacion superior

Estos nuevos roles se asocian crecientemente a que
la educacion se esta conformando como un bien publico
internacional y en cuya regulacion la comunidad interna-
cional tiene responsabilidades. Frente al concepto del bien
publico que soélo establece la regulacion a escala nacional y
en general sobre lo privado, la internacionalizacion comien-
za a imponer un nuevo enfoque de la educacion superior
como un bien publico internacional dadas las complejas
responsabilidades de todos los Estados por la calidad,
acceso Y pertinencia de la educacion en el mundo en el
contexto de la globalizacion y la sociedad del saber.

Asi, la educacion comienza a concebirse no sélo como
un derecho de segunda generacion de escala nacional,
sino también como un derecho de tercera generacion, en
el cual la comunidad internacional tiene responsabilida-
des - derechos y obligaciones -, para que las personas
puedan ejercer a plenitud el derecho a una educacion
de calidad.

Nuevas fronteras geogrdficas

La globalizacion esta generando nuevos escenarios de
saberes a partir de nuevos datos e informaciones y pro-
mueve asi la creacion de espacios transnacionales de
produccion y transmision de saberes y el devenir hacia
las sociedades del saber. Ya no es posible analizar los
tornados, las mareas, los movimientos financieros, la
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Organismos Publicos creados desde los 90 de regulacion de la
educacion superior (nivel de rango jerarquico)

Colombia Viceministerio de Educacion Superior
Bolivia Viceministerio de Educacion Superior
México Viceministerio de Educacion Superior
Venezuela Ministerio de Educacion Superior
Brasil Viceministerio de Educacion Superior
Chile Direccion de Educacion Superior
El Salvador Direccion de Educacion Superior
Panamé Direccion de Educacion Terciaria
Argentina Viceministerio de Educacion Superior

Rep. Dominicana Ministerio de Educacién Superior

Ecuador Consejo Nacional de Educacion Superior

Honduras Direccion de Educacion Superior (UNAH)

lluvia &cida, o la fiebre aviar, exclusivamente en los esce-
narios locales, que es donde tienen incidencia, sino en
los entornos globales que es donde tienen sus génesis
y explicaciones.

Ello afecta las estructuras nacionales de investigacion
de las Universidades y sienta las bases de la creacion de la
Universidad global sin fronteras. La creciente movilidad de
docentesy estudiantes, de los procesos productivos, de
los capitales, estan promoviendo una fuerte tendencia a la
libre movilidad de factores y también de los procesos de
creacion de saberes tanto como los de su utilizacion.

La Universidad en su génesis fue internacional y se
volvié nacional en el marco de los modelos de gestion
estatales que supeditaron los objetivos de la Universidad
a los intereses de la Nacién, quedando encerrada en
esas fronteras y peleando siempre por liberarse de esas
imposiciones politicas. Desde el modelo Napolebdnico
de 1906, el modelo de Humboldt de 1919, los modelos
Republicanos de los libertadores, el modelo Soviético de
1918 0 el Modelo de Cérdoba de 1918, las Universidades
se aposentaron bajo logicas politicas y nacionales de
pertinencia, investigacion, docencia y de acceso estu-
diantil. Tal realidad esté siendo modificada en el marco
de la creacién de un proceso de integracion global de
las instituciones universitarias en el ambito primero y
fundamentalmente de los postgrados vy la investigacion
€n cuyos niveles pareceria estarse creando una division
internacional del trabajo intelectual.

En este proceso nacen ademas nuevas modalidades
de educacion sin fronteras y nuevas instituciones como
las llamadas megauniversidades, destinadas a brindar
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el servicio transfronterizo de educacion superior a es-
cala mundial. La educacion, que histéricamente era un
servicio presencial y por ende no transable, gracias a las
nuevas tecnologias, la creciente movilidad de docentes,
estudiantes e insumos pedagodgicos (libros, software,
etc.) y lainternacionalizacion de las instituciones, parece
estar comenzandose a comportar bajos los supuestos
de las teorias de Smith y Ricardo de localizacion inter-
nacional basadas en ventajas comparativas. Siguiendo
esos modelos de estudio de la localizacion especial de
las actividades y del comercial internacional, es dable
concebir que las universidades fundamentalmente en
los niveles de postgrados de calidad, seran parte de
una division internacional del trabajo y tenderan a loca-
lizarse en las regiones con mayor dotaciéon de recursos
o fuertes demandas de saberes y de especialistas. Ante
ese peligroso escenario los ambitos universitarios en
la regién han protestado fuertemente la inclusion de la
educacioén en los Tratados de Libre Comercio y en las
negociaciones de la Organizacion Mundial del Comercio
cuyas logicas son de tipo econémico. Ello se expresa
en los términos de globalizacion o la mundializacion,
dos conceptos que difieren respecto a la forma de esta
integracion mundial: mientras que el primero no preserva
las diversidades, la mundializacion si reconoce su exis-
tencia. Una educacion sin fronteras, sin regulaciones,
puede poner en jaque la cohesion social en los paises
en desarrollo, que requieren no sélo de profesionales,
sino de verdaderos sistemas universitarios, dotados de
fuertes pertinencias y de investigacion local. La cons-
truccion de la solidaridad social esta asociada a la co-
hesion social y la educacion era, es, y sera aun mas, el
eje de la construccion de igualdad de oportunidades.
La UNESCO en esta linea ha promovido directrices en
materia de calidad de la educacion superior a través de
las fronteras como respuesta a la creciente comercia-
lizacion de la educacion y a la necesidad de proteger
a estudiantes y demas partes interesadas contra una
educacion superior de mala calidad.

La educacion no era un bien transable porque las
tecnologias no lo permitian, por la baja rentabilidad, y
porque los sistemas locales tenian baja cobertura y lo-
graban cubrir las demandas localmente. En el nuevo
contexto los sistemas locales sin embargo no logran
cubrir todas las demandas disciplinarias, o de calidad,
facilitando asi la internacionalizacién de la educacion.
Esta nueva dinamica de la educacion transnacional pone
a los sistemas de educacion locales frente a escenarios
competitivos que se articulan complejamente en un mo-
delo tripartito de educacion publica y privada locales y
de educacién internacional, cuyas interrelaciones crean

multiples alianzas y complementariedades positivas y
también riesgos ante la comercializacion de servicios
de baja calidad.

Este proceso esté en curso frenético y expansivo. En
una primera etapa la internacionalizacion de la educacion
superior se dio en las industrias de apoyo y se basd en
exportaciones de bienes culturales, como libros o “soft-
ware”, o en el traslado de estudiantes y docentes. La se-
gunda fase ingreso al ambito productivo y se formalizé en
una amplia diversidad de modalidades de relaciones entre
las instituciones externas e internas. Alianzas, acuerdos,
esquemas de off shore, instalacion local o sistemas mix-
tos, traslado de alumnos, modalidades de estudios com-
partidos, dobles o triples titulaciones, muchas de ellas
asociadas a formas virtuales o hibridas de prestacion de
los servicios educativos.

La tercera fase, tal como ya se esta verificando en
casi toda la region, y especialmente en Chile, Ecuador,
Panama, Costa Rica y México, se manifiesta en la radi-
cacion e instalacién directa de oficinas, representacio-
nes o instituciones de educacion superior de los paises
centrales, directamente o a través de la compra de ins-
tituciones locales.

En esta fase, la internacionalizacién tiene como
uno de sus ejes centrales la utilizacion de nuevas tec-
nologias de comunicacién e informacion que ademas
de promover una educacion virtual y la creacion de
Megauniversidades* con nuevos modelos de relacion
costos-calidad- cobertura, promueven nuevas moda-
lidades pedagogicas basadas en modelos de simula-
cién, como parte de una nueva sociedad de acceso en
red®. Los datos indican un crecimiento sostenido de la
Educacion Transnacional en todos los paises de laregion
(desde un 12% de la matricula en Bahamas, un 7,5%
en Chile o apenas un 1% en Peru) asociados al grado
de apertura de la sociedad y a su nivel de conectividad
e informatizacion, y el propio desarrollo de una nue-
va dinamica de la educacion superior que esta dando
sus primeros pasos y que este Informe de Educacion
Superior de América Latinay el Caribe 2000 — 2005 trata
de abordar en sus diversas dimensiones.

4. Daniel, John, “Mega-universities & knowledge media. Technology stra-
tegies for higher education”, Kogan Page, London, 1998
5. Rifkin, Jeremy, “La era del acceso”, Paidos, Buenos Aires 2000
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Capitulo 1

Internacionalizacion de la educacion superior
y provision transnacional de servicios
educativos en Ameérica Latina: del voluntarismo
a las elecciones estratégicas

Sylvie Didou Aupetit*

El presente trabajo es una sintesis del estudio comparativo “Internacionalizacion y proveedores externos de educacion superior en los paises de América
Latina y el Caribe. principales problematicas”, realizado por la autora con base a los informes nacionales auspiciados por IESALC y las discusiones soste-
nidas en el Seminario Regional “La Educacion Superior Transnacional: nuevos retos en un mundo global”, Caracas, Venezuela, 7 y 8 de junio de 2004
(IESALC, Asociacion Venezolana de Rectores Universitarios, Ministerio de Educacion Superior). La version completa del estudio comparativo y los informes
nacionales pueden consultarse en www.iesalc.unesco.org.ve

* Doctora en Ciencias Sociales, Escuela de Altos Estudios en Ciencias Sociales, Paris, 1987, y Doctora en Linguistica y Literatura, Universidad de Parfs,
Sorbonne, 1983. Es investigadora del Centro de Investigacion y Estudios Avanzados (CINVESTAV) en México. Ha sido titular de la Catedra Alfonso Reyes,
en el Instituto de Altos Estudios de América Latina, en Paris y ha realizado estancias sabaticas en el Instituto de Investigacion y Desarrollo en Francia (IRD).
Es titular de la Catedra UNESCO — CINVESTAV sobre “Aseguramiento de calidad y proveedores emergentes de educacion terciaria en América Latina”.
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Hoy dia,

reflexionar sobre la
internacionalizacion
de la educacion
superior y sobre la
comercializacion

de los servicios
educativos no
implica solamente
describir acciones de
fomento sino apuntar
disyuntivas
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Hasta afios recientes, las politicas de internacionali-
zacion de la educacion superior han apuntado esen-
cialmente a programas de movilidad académica y
estudiantil y de constitucion de redes, sin vinculos
claros conlos procesos de reforma educativa ni con
laresolucion de problematicas propias. En paralelo,
el fortalecimiento de proveedores transnacionales,
que suministran servicios educativos con fines de
lucro, también ha planteado retos inéditos.

La transparencia y la rendicion de cuentas; el
papel de la evaluacion y la acreditacion en la ha-
bilitacion de los proveedores transnacionales; el
reconocimiento mutuo de los titulos y la convali-
dacion de créditos, la convergencia de los siste-
mas de educacion superior y la arquitectura de los
planes de estudio son tépicos que han cobrado
una importancia crucial en lo relativo tanto a pro-
cesos de internacionalizacién como a provision de
servicios educativos con propdsitos mercantiles,
modificando profundamente miradas, abordajes
y prioridades.

Hoy dia, reflexionar sobre la internacionaliza-
cién de la educacién superior y sobre la comer-
cializacion de los servicios educativos no implica
solamente describir acciones de fomento sino
apuntar disyuntivas.

Introduccion

Analizar las politicas de internacionalizacion de la
educacion superior adoptadas en los 90 por las
autoridades gubernamentales, las instituciones
y las asociaciones de educacion superior implica
situarlas en su contexto regional, con respecto de
los acuerdos de integracion econdmica firmados
pory entre los paises de América Latina, sobre todo
cuando contienen disposiciones sobre el libre tran-
sito de los recursos humanos altamente calificados.
Obliga también a esclarecer sus conexiones con las
reformas orientadas a la eficiencia, la aperturay la
comparabilidad de la educacion superior.

Supone valorar la pertinencia de los programas
de cooperacion, en cuanto a fomento de la movili-
dad académica y estudiantil, diversificacion de la
oferta de formacion, rediseno curricular, constitu-
cion de redes desterritorializadas, incorporacion
de las nuevas tecnologias y procura de fondos.
Ello conduce a identificar las coaliciones de ac-
tores que conciben e instrumentan las politicas,
manejando las agendas y definiendo las acciones
prioritarias, en las escalas macro y sub-regional,
nacional e institucional.

Para dar cuenta del cariz particular de los pro-
cesos de internacionalizacion es preciso evaluar
las coyunturas en las cuales cobraron sentido.
Asimismo lo es analizar la consolidacion de un
sector transnacional de provision de servicios
educativos. Dicho acercamiento no significa sélo
establecer quiénes son los proveedores, cual es
su abanico de carreras, su matricula y el monto
de sus cuotas, exige la reflexion sobre las rela-
ciones entre actores adscritos a este sector y al
convencional, sobre sus modos de actuacion con
respecto de las autoridades gubernamentales,
los stakeholders y los consumidores y sobre la
normatividad que les concierne, garantizando su
transparencia y accountability.

Debido a la multiplicacion de investigaciones
sobre los procesos de internacionalizacién en la
region y a la producciéon de estudios sobre los
proveedores transnacionales, por encargo del
|IESALC, en los ultimos diez afios, se han modifi-
cado los angulos de abordaje de ambas tematicas.
Los especialistas han transitado de perspectivas
exploratorias y documentales a enfoques politicos:
conforme con esa evolucion, la internacionaliza-
cion de las practicas y la transnacionalizacion de
los servicios educativos son considerados hoy
como fenémenos paralelos, a partir de los cuales
interpretar la mutacién de la educacion superior. El
foco de los analisis consiste menos en supervisar
programas y detectar las innovaciones generadas
en la vida académica (dentro del binomio interna-
cionalizacion hacia fuera o internacionalizacién en
casa) que en evaluar en qué medida cooperaciones
preferentes mejoraron los desempefios de los sis-
temas, favorecieron su reordenamiento y alentaron
Su convergencia con otras regiones, sustentando
su mayor legitimidad y reconocimiento en los ni-
veles nacional e internacional.

Los procesos de
internacionalizacién en los 90: bajo
el signo del voluntarismo inercial

Durante los 90, en casi toda la region, las auto-
ridades, gubernamentales e institucionales, im-
pulsaron la internacionalizaciéon de la educacion
superior para responder a la globalizacion y, mas
precisamente, a acuerdos de integracién regio-
nal. Lanzaron acciones prioritarias, reforzaron o
crearon organismos ad hoc de gestion, con la ex-
pectativa de utilizar la cooperacion internacional,
en su modalidad solidaria, para resolver disfun-
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Aura T. Barba Ldpez y otros (2004) Nuevos proveedores externos de educacion superior

Rosa E. Acevedo Marin y Walterina Brasil (2004) Internacionalizagéo da educagéo Superior

Luis Eduardo Gonzalez (2003) Los nuevos proveedores externos de educacion superior en Chile

Xiomara Zarur Miranda (2004) Los nuevos proveedores externos de eaucacion superior

Noé Bravo Vivar (2003) Internacionalizacion y nuevos proveedores de educacion superior

Sylvie Didou Aupetit (2002) Transnacionalizacion de la educacion superior, aseguramiento de la
Carmen Quintana de Horék, César M. Talavera y Carlos Martini (2003) La internacionalizacion de
la educacion superior y los nuevos proveedores de educacion en Paraguay

Luis José Llaque (2003) Estudio de internacionalizacion y nuevos proveedores en la educacion

Eduardo Aponte (2004) Comercializacion, internacionalizacion y surgimiento de la “industria” de

Argentina y Brasil

Bolivia en Bolivia

Brasil 1o Brasil

Chile

Colombia en Colombia

Ecuador en Ecuador

México calidad y acreditacion en México

Paraguay

Per i 7
superior en Perti

Puerto Rico

Repliblica Dominicana
Uruguay

Venezuela
América Latina y
el Caribe

Ameérica Latina y
el Caribe

educacion superior en los Estados Unidos y Puerto Rico: Transnacionalizacion hacia la periferia
Thelma Camarena (2004) Internacionalizacion de la educacion superior en Republica
Dominicana

Roberto Brezzo (2003) Nuevos proveedores externos de educacion en Uruguay

Evelyn Jaramillo y Antonio Lisio (2005) Informe sobre la internacionalizacion de la educacion
superior en Venezuela

Gustavo Hawes B. (2005) Las claves del Programa de Bolonia en perspectiva de la universidad
latinoamericana y del Caribe

Sylvie Didou Aupetit (2005) Internacionalizacion y proveedores externos de educacion superior en
los paises de Ameérica Latina y el Caribe: Principales problematicas

Caribe

Centroamérica

E.P. Brandon (2003) New External Providers of Tertiary Education in the Caribbean

Marco R. Estrada Muy y Julio G. Luna (2004) Internacionalizacion de la educacion superior:

Nuevos proveedores externos en Centroameérica

Fuente: Todos disponibles en www.iesalc.unesco.org.ve

cionamientos internos y reducir las asimetrias de
desarrollo entre contrapartes.

En este se sentido, se negociaron programas
con paises centrales de Europa y con Estados
Unidosy, en menor grado, con paises vecinos, pa-
ra intercambiar recursos humanos, formar redes
de investigacion, preparar profesores y adquirir
equipamientos. Las instituciones de educacién
superior firmaron convenios con establecimientos
ubicados en el extranjero con propdsitos genera-
les similares y con el objetivo particular de propo-
ner in situ grados compartidos a sus estudiantes,
conforme con modalidades mixtas, cooperativas

y con fines de lucro.

En consecuencia, el modelo dominante de mo-
vilidad de larga duracion para obtener un diploma
fue desplazado parcialmente por esquemas de
movilidad corta, orientados a la adquisicion de
créditos transferibles y accesibles a partir de las
licenciaturas e incluso, de las carreras universita-
rias cortas en dos afios. También las fuentes de
financiamiento se diversificaron: si bien, en algunos
paises, esa diferenciacion pasd por una reestruc-
turacion de los programas gubernamentales de
becas para estudios en el extranjero, dependid
sobre todo del activismo de fundaciones privadas

El modelo dominante
de movilidad
estudiantil de larga
duracion para
obtener un diploma
fue desplazado
parcialmente por
esquemas de
movilidad corta
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extranjeras, tradicionalmente presentes en la re-
gioén (Fundacion Ford, Fulbright!, Kellog o LASPAU)
o de reciente implantacion (Fundacion Carolina en
Espana), de organismos de cooperacion macro
regional, asociaciones nacionales, sub-regiona-
les e iberoamericanas de universidades (ANUIES
/ UDUAL / AUGM/ OUI) o de redes (la de macro-
universidades) y de instancias macro-regionales
externas (cooperacion con paises de la Unidn
Europea). Las oportunidades de apoyos no re-
embolsables o bien de créditos a la movilidad se
incrementaron y es probable que haya aumentado
también el numero de free movers.

No obstante los cambios en la oferta de opor-
tunidades de movilidad, sus perfiles no se han
modificado. Aunque el nimero de estudiantes
latinoamericanos matriculados en instituciones
extranjeras aumento, alcanzando 140.179 jove-
nes en 2002-20083, sus elecciones de inscripcion
siguen un patrén tradicional de distribuciéon geo-
grafica: Estados Unidos es su principal destino?,
seguido por Gran Bretafa, Espafia, Francia y
Alemania. En contraste, el porcentaje inscrito en
otros paises de América Latina es bajo, pese a
la puesta en marcha de programas de movilidad
intra-latinoamericana; el de matriculados en los
paises asiaticos o en Africa, dentro de la coope-
racion Sur-Sur, es infimo.

Como espacio de recepcion de estudiantes ex-
tranjeros, América Latina es escasamente compe-
titiva, registrando apenas a 19.785 jévenes ma-
triculados. Por ejemplo, los becarios americanos
so6lo van en un 2,5% a México, 2,1% a Argentina,
1,4% a Brasily 1,3% a Chile (http://www.iie.org).
El atractivo relativo de paises como Argentina,
Cuba, Chile, México y Uruguay es de cercaniay la

1. En 2004-2005, la Fulbright otorgé mas de 300 becas de post-
gradoy otros a estudiantes de Colombia, México, Argentina, Chile,
Ecuador, Perl, Guatemala, Honduras, Costa Rica, Venezuela,
Uruguay, Paraguay, Panama, Bolivia, El Salvador, Brasil, Nicaragua,
Jamaica, Haiti, Barbados, Santa Lucia, Surinam, Belice y Antigua,
por orden descendiente (http://us.fulbrightonline.org).

2. «América del Sur y América del Norte representan respectiva-
mente 7% y 4% de los estudiantes escolarizados fuera de su pais
de origen. En su gran mayoria, estudian en Estados Unidos (...)
Ademas de los asiaticos, Estados Unidos recibe un nimero im-
portante de estudiantes del continente americano (principalmente
canadienses, mexicanos, brasilefios y colombianos). Asf, 53% de
los estudiantes suramericanos expatriados siguen sus estudios
en Estados Unidos, en donde representan 6% de los extranjeros.
En forma anexa, Espafa y Portugal se distinguen por el porcen-
taje importante de los estudiantes suramericanos que alli cursan
su carrera» (Fabre J. Mobilité internationale des étudiants: les
francais vont principalement dans les pays limitrophes. Paris,
Ministerio de Educacién Nacional, enero 2005, en http.//www.
education.gouv.fr/stateval)

region continua siendo esencialmente expulsora.
Como consecuencia, la matricula de estudiantes
internacionales en relacién a la nacional es baja 'y
las oportunidades de desencadenar procesos de
“internacionalizacion en casa” muy reducidas.

La movilidad académica es dificil de medir. Pese
a ello, es de sefalar que, durante la década pa-
sada, fueron puestos en marcha programas de
apoyo a la formacion de docentes universitarios
con un componente internacional, financiados por
los gobiernos de los paises de envio o por la co-
operacion bilateral (PROMEP y ANUIES/DAAD en
México); fueron instalados programas de movilidad
académica intra-regional en América Latina; fueron
experimentadas acciones de entrenamiento para
los posgraduados; fueron reforzadas las iniciativas
parala constitucion de redes de investigadores, en
las escalas bi o multilaterales como ECOS Sur y
Norte entre Franciay paises de América Latina. Asi,
fueron disociandose paulatinamente tres féormulas
de interaccion con las contrapartes de afuera: una
se basd en una cooperacién de cercania funda-
mentada en la geografia y en la unidad cultural
de las lenguas de comunicacion compartidas;
otra se fundamenté en una cooperacion interna-
cional con paises angléfonos y francéfonos; una
tercera vinculd bloques regionales (cooperacion
MERCOSUR/Unién Europea).

Por su parte, las instituciones de educacion
superior firmaron convenios con sus homologas
para proponer licenciaturas y posgrados en co
titulo, generalmente con la posibilidad para los
egresados de obtener un titulo reconocido por
dos o0 mas instituciones. Las alianzas estan en
expansion continua y en proceso constante de
diferenciacion: las condiciones para obtener un
grado de ese tipo son disimiles, en lo que refie-
re a niumero de contrapartes involucradas, a su
perfil, a costo de las carreras (superior o similar a
las convencionales), a duracion (con un numero
variable de semestres adicionales), a criterios de
inscripcion (seleccion por criterios académicos o
econdmicos), a cuotas, a instrumentacion (con
movilidad de estudiantes y/o de académicos)y a
opciones de titulacion (con eleccion de uno solo
entre los grados propuestos 0 a mas).

En contraste, las reformas curriculares desti-
nadas a adaptar los perfiles profesionales de los
egresados a mercados de trabajo cambiantes, en
el pais y afuera, han sido de poca monta. Salvo en
los proyectos impulsados por sub blogues regio-
nales (MERCOSUR Educativo, Centroamérica), la
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internacionalizacion del curriculum ha consistido
esencialmente en laincorporacion de materias ins-
trumentales (idiomas extranjeros y computacion)
y en la apertura de carreras en areas de alta de-
manda (relaciones, economia, derechoy comercio
internacionales). Hasta fechas recientes, no habia
desembocado en una reflexion consistente y abier-
ta sobre la estructura de los planes de estudio, los
créditos y las competencias.

Los costos y resultados de los programas de
internacionalizacion son casi imposibles de eva-
luar debido a la incoherencia de los datos sobre
inversion, umbrales de cobertura deseados vy al-
canzados y beneficios producidos. Por lo gene-
ral, fueron lanzados sin que los recursos humanos
indispensables para su planeacion y seguimiento
hayan sido preparados con antelacién. La insufi-
ciente formacion de gestores ha auspiciado cierta
improvisacion en la conduccioén de las politicas,
inhibiendo posibilidades de adecuar los progra-
mas a las necesidades propias, situandolos en
el ambito de lo inercial mas que de lo innovador
y obligando a organismos asociativos o privados
(UDUAL; CONAHECQC) a ofrecer acciones de capa-
citacién sobre la marcha.

Los programas de internacionalizacion, al expan-
dirse, han maximizado sus impactos en sus ambitos
naturales de incidencia: incremento en el nimero
de recursos humanos moviles, reforzamiento de
las elites circulatorias, dotacion creciente de TIC's,

Grafico 1.1 Estudiantes latinoamericanos en el extranjero por region y pais

de destino. 2002-2003
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etcétera. Pero, al serimpulsados segln esquemas
verticales de toma de decision, han contribuido a
reforzar una distribucion desigual de ventajas, con-
centrada por pequefios nlcleos de actores, en lugar
de favorecer su redistribucion horizontal.

En formatodavia marginal, se constata un des-
plazamiento de la cooperacion solidaria (tipica y
dominante en las décadas anteriores a los 90)

Gréfico 1.2 Estudiantes extranjeros en Latinoamérica por pais de destino, segtin region de origen. 2002-2003
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La aparicion de
proveedores
transnacionales
modifico la
reflexion sobre la
internacionalizacion
de la educacion
superior
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por una con fines de lucro. Ese transito hacia el
mercado trasluce en la adopciéon de esquemas de
co-inversion para los programas de internaciona-
lizacion, en la oferta comercial de carreras con un
componente internacional y en la constitucion de
organismos especializados en la venta de servicios
de educacion superior y de intermediacion.

Comercio transnacional de
servicios educativos: del consumo
a la oferta

A finales de los 90, una situacion inédita modificd
la reflexion sobre la internacionalizacion de la edu-
cacion superior. Se traté de la aparicion de pro-
veedores transnacionales de educaciéon superior,
los cuales prestaban sus servicios conforme con
esquemas comerciales de consumo. Con algunas
excepciones®, los proveedores transnacionales se
instalaron en América Latinaenlos 90y hacia finales
de esta décaday principios de la actual es cuando
su consolidacion se volvid un tema de indagacion
y, en menor medida, una cuestion politica.

De hecho, el fendmeno desperto el interés de
los especialistas en educacion superior en América
Latina en albores de la Ronda de Negociacion so-
bre el GATS (General Agreement on Trade and
Services) de la Organizacion Mundial del Comercio
(OMCQ), en Cancun, México, realizada en el otofio
2003. En ese momento, varios organismos aso-
ciativos, nacionales 0 macro-regionales recomen-
daron a sus gobiernos no ofertar sus servicios de
educacion superior, instandoles a supervisar la
educacion trasnacional y el comercio educativo®.

3. En Panama, la Florida State University abrié un branch campus
en 1957 y la Nova Southeastern University en 1982. En Ecuador,
el Instituto Centroamericano de Administracion de Empresas y
el Brookdale Community College, de Estados Unidos instalaron
filiales en 1984 y en 1987. En Chile, la Universidad San Estanislao
de Kostka (SEK) domiciliada en Espanfa, cred la primera de sus
filiales universitarias en América Latina en 1989.

4. La Asociaciéon de Universidades del Grupo Montevideo (AUGM)
se declar¢ reiteradamente en contra del Acuerdo General sobre
Comercio de Servicios (AGCS), convocando a los gobiernos a no
suscribir acuerdos ante la OMC y a recuperar la dimension social
de la educacion superior -ver las cartas de Porto Alegre (abril 2002),
del Salvador (diciembre 2003) y de Guadalajara (septiembre 2004)
(http://www.grupomontevideo.edu.uy). La Union de Universidades
de América Latina UDUAL, en mayo 2004, emiti6 la declaracion de
Boyacé (Tunja, Colombia) alertando sobre las consecuencias nega-
tivas del AGCS para las universidades latinoamericanas. A escala
nacional, en su XXXIV sesion ordinaria, en octubre 2003, la Asamblea
General dela Asociacion Nacional de Universidades e Instituciones de
Educacion Superior (ANUIES) de México acordd solicitar informacion
a la Secretaria de Economia, encargada de las negociaciones ante
la OMC. La Asociacion Dominicana de Rectores de Universidades
exhorto a las instancias correspondientes a que los servicios educa-
tivos no sean ofertados.

La oferta transnacional y comercial de servi-
cios educativos, en los ultimos 10 afios, ha pa-
sado de estar centrada en el posgrado a atender
licenciaturas, carreras en dos afios y necesidades
de actualizacion profesional. Por ejemplo, Oracle
University (con ofertas en informatica en Argentina,
Brasil, Bolivia, Costa Rica, Chile, Ecuador, México,
Paraguay, Uruguay y Venezuela) esta ubicada en el
nicho de la formacién mas que en el de la ensefan-
za formal y ha consolidado sus ofertas a distancia
(en torno a proveedores externos especializados®
o campus virtuales de instituciones tradicionales®).
Ha sido impulsada tanto por instituciones aisladas
como por redes, consorcios mixtos y empresas, en
un mercado de geometria variable: aunque han sido
mas numerosas las instituciones que han ingresado
aAmérica Latina que las que han salido de la region,
algunos campus foraneos han sido clausurados, sea
porque no han cumplido con las regulaciones nacio-
nales, sea porque no fueron rentables. En contraste,
una constante del sector es la adscripcion sesgada
de las carreras segun el area disciplinaria: mientras
carreras econdémico-administrativas, de ciencias
sociales y de humanidades son de alta demanda
(al proporcionar titulos en ambitos profesionales no
considerados como de riesgo social), Ciencias de
la Salud, Ingenieria, Tecnologia y Agronomia tienen
un oferta escasa. Otra caracteristica concierne al
éxito de los MBA en alianza.

En cambio, si bien a escala mundial la gran
mayoria de los servicios educativos es prestada
en inglés, por proveedores radicados en Estados
Unidos, en Australiay en Gran Bretana, en América
Latina, su relevancia relativa es menor, ante la com-
petencia de proveedores hispandfonos, primero
espanoles y luego latinoamericanos. Por ende, el
mercado esté estructurado en forma binaria: una
vertiente esta compuesta por proveedores exter-
nos, otra lo esta por proveedores latinoamericanos,
cuya oferta es consumida conforme con principios
de proximidad geografica dentro de América Latina.
De manera todavia restringida, la oferta latinoameri-
cana empieza a dirigirse alas comunidades latinas

5. Atlantic University tiene presencia en Bolivia, en Centroamérica
y en México. La UNED tiene centros en Argentina (Buenos Aires
y Rosario), en Brasil, en México, en Venezuelay en Perty la UOC
los tiene en Bolivia y en México.

6. En Meéxico, el Instituto Tecnoldgico de Estudios Superiores
de Monterrey (ITESM) tiene sedes transmisoras en 11 paises de
América Latina (Argentina, Brasil, Chile, Colombia, Costa Rica,
Ecuador, Guatemala, Honduras, Paraguay, Pert y Venezuela). La
Universidad Blas Pascal de Argentina y la Universidad Virtual de
Quilmes tienen presencia en Bolivia y en Chile respectivamente y
la Pontifica Universidad de Chile esta en Centroamérica.
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Recuadro 1.1

a) Suministro comercial de proximidad

Argentina: la Universidad Catolica de Salta tiene un progra-
ma de alianzas estratégicas con América Latina, la Funda-
cion de Alta Direccion comercializa servicios en Ecuador y la
Universidad de Buenos Aires o hace en Paraguay.

Bolivia: las universidades Nur y del Valle acttian en Ecuador.
Chile: la Universidad de las Américas, la Catolica de Valpa-
raiso, la Tecnoldgica Federico Santa Maria y la Tecnoldgica
Metropolitana estan en Ecuador, la Adolfo Ibafiez esta en
Pertl y la Diego de Portales en Argentina.

Honduras: la Escuela El Zamorano esta en Ecuador.
Panama: el CYDCYT esta en Colombia.

Pert: el Colegio Particular de San Agustin de Sullana, la
Universidad Particular de Chiclayo, la Universidad Ricardo
Palma y el Colegio de Doctores en Educacion del Pert es-
tan en Ecuador, la Universidad de Piura tiene presencia en
Ecuador y en Colombia.

Puerto Rico: la Universidad de Puerto Rico esta en la Repu-
blica Dominicana.

Venezuela: la Universidad Central de Venezuela esta en
Ecuador.

migrantes a Estados Unidos o a Europa.

El crecimiento del sector transnacional de ser-
vicios educativos ha sido en América Latina, a la
vez, rapido y circunscrito. Es complicado medir su
extension real, sobre todo en lo referente a educa-
cion a distanciay por INTERNET o a alianzas. Los
datos, que conciernen esencialmente a la matri-
cula inscrita en los Branch campus, muestran un
indice de captacion inferior al 1% del total de la
matricula, salvo en Chile (7%) y en algunos paises
de América Central y del Caribe. Llevan también
a interrogarse sobre las dinamicas de la oferta y
de la demanda. Si bien la expectativa de las ga-
nanciasy las facilidades de instalacion son claves
para entender las decisiones de instalacion de los
proveedores externos, por el lado de la demanda,
confluyen la incapacidad de acceder a la educa-
cién (publica o privada) local por falta de cupo
(Brasil, Peru), las bajas tasas de atencion (América
Central, Colombia, Jamaica), la rentabilidad de la
inversion educativa en ese sector, el suministro de
programas no ofertados nacionalmente, la flexibili-
dady accesibilidad de los procesos de ensefianza
y la esperanza de obtener un titulo universitario en
condiciones de extrema laxitud.

Pese a la existencia de una demanda dirigida a
este sector, su consolidacion ha sido criticada. En
una perspectiva politica, se ha discutido en qué
medida ponia en jaque el estatuto de la educacion

b) Suministro comercial a diasporas latinas

“It has been reported that two Mexican public universi-
ties, University of Guadalajara and University of Sonora,
are planning to set up branches in California and Arizona
respectively to serve the burgeoning population of Mexican
immigrants.(..) Venezuela's Universidad Jose Maria Vargas
recently opened a campus in Florida to serve venezuelian
diaspora” (OBHE, Breaking News, 22 september 2004).
Con objetivos similares, desde finales de 2002, la Univer-
sidad César Vallejo de Pert firmd un contrato de colabora-
cion con la Universidad de Miami en Estados-Unidos para
dar servicio a la poblacion latinoamericana; la Universidad
Técnica de Loja en Ecuador instald tres centros asociados
en Nueva York, Roma y Madrid para la didspora ecuato-
riana (Didou, 2005:25) mientras «instituciones de Puer-
to Rico establecieron antenas en Miami y Orlando para
atender la demanda de profesionales de la comunidad
hispanica de Florida y los Estados Unidos» (Aponte E. Co-
mercializacion, internacionalizacion y surgimiento de la
“Industria de Educacion Superior en los Estados Unidos
y Puerto Rico: Transnacionalizacion hacia la periferia.
IESALC/UNESCO, junio 2004, pag. 24)

superior como un bien publico, provisto y normado
por el Estado, participando de la tendencia a la
privatizacion, patente en toda la regién desde los
90. En una académica, se hareflexionado sobre las
capacidades de control ejercidas por los gobiernos
sobre los proveedores transnacionales. En una po-
lémica, se ha argumentado sobre la relacion entre
equidad, comercializacion y transnacionalizacion
de los servicios educativos. En una econdmica, se
haintentado calcular el tamafno de este “mercado”,
abarcando costos y beneficios producidos por el
consumo nacional de servicios educativos exter-
nosy por el consumo de ofertas nacionales de for-
macion por estudiantes extranjeros. Aunque el co-
mercio educativo es de menor cuantia en América
Latina que en otros continentes, esta creciendo.
Ciertos paises promueven una inversion foranea
en sus servicios educativos; algunas instituciones
han abierto oficinas de enlace (la Universidad de
Chile en Washington y la Andina Simon Bolivar, de
Bolivia, en Bogota, Colombia) o han buscado atraer
capitales como las dos universidades chilenas, que
han colocado “bonos en la bolsa de Santiago don-
de pueden eventualmente concurrir inversionis-
tas internacionales””. Los gobiernos han lanzado
proyectos de co-inversibn como Zona América en
Uruguay?® o han organizado en forma sistematica

7.Informe Nacional de Chile.
8. Informe Nacional de Uruguay.
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Como asegurar

la calidad de los
servicios prestados
por los proveedores
externos es mas
preocupante que los
fraudes o0 abusos
que han sido
denunciados

Se han
internacionalizado
las estrategias de
legitimacion de las
instituciones, dando
pie a un mercado
internacional de
aseguramiento de
la calidad
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Compra de instituciones de educacion superior, presencial y virtuales, por el grupo Sylvan/Laureate.

= 1998: Sylvan/Laureate ingresa al mercado de la edu-
cacion post secundaria. Adquiere Canter y Associate en
Estados Unidos.

= 1999: Compra 54% de los intereses de la Universidad Euro-
pea de Madrid, Espana.

= 2000: Compra la Universidad del Valle de México, en México y
la Universidad de las Américas en Santiago de Chile.

= 2001: Adquiere la Escuela Superior de Comercio Exterior, con
campus en Paris y en Lyon, Francia; anuncia en febrero inver-
sion en Walden University, Estados Unidos y el 17 diciembre,
una inversion en la India, operacion que cancela luego.

= 2002: Anuncia en el otofio la compra de Gion Institute of
Higher Education, Suiza y la de la Universidad Tecnologica

Internacional, de Estados Unidos.

= 2dejulio de 2003: Adquiere intereses en dos universidades

chilenas, la Universidad Andrés Bello y la Academia de Idio-
mas y Estudios Profesionales.

= 17 de noviembre de 2003: Anuncia el acuerdo para com-

prar 100% de la Universidad Interamericana, con campus
en Costa Rica y en Panama.

= 12de abril de 2004: Anuncia compra 100% KIT e learning,en

Amsterdam.

= 22 de septiembre de 2004: anuncia la adquisicion de 80%

de la Universidad Peruana de Ciencias Aplicadas, Lima, Per(i
y del 70% de la Escuela Central de Técnicas del Entorno
Industrial, en Francia.

En 2004, LAUREATE operaba una red foranea, integrada por 15 campus presenciales en 12 paises de América Latina (Chile,
Costa Rica, México, Panama, Pert), de Europa (Francia, Espafia, Suiza, Gran Bretafia, Paises Bajos) y de Asia (China y, temporal-
mente India) (con aproximadamente 150,000 estudiantes) y por 4 campus virtuales.

Fuente:. http://phx.corporate-ir.net/

la promocién de sus servicios educativos afuera
(Comité Exportador de Servicios Educativos en las
Embajadas de Chile desde 2002). Por otra parte,
empresas transnacionales de servicios educativos
como Laureate o Apollo han invertido en paises
atractivos de la region.

Otra cuestion delicada concierne ala normativi-
dad en materia de habilitacion de las sedes de insti-
tuciones foraneas, la cual oscila entre la prohibicion
(Republica Dominicana), el vacio legal (Chile, Peru,
América Central) o la asimilacion al régimen apli-
cado a las privadas (Bolivia). Asi, los proveedores
solo estan sujetos a un régimen particular en pai-
ses como Argentina (Decreto 276/99) y Colombia
—donde estan obligados a asociarse ainstituciones
nacionales de educacion superior y a funcionar
como asociaciones sin animo de lucro®. Los défi-
cits de regulacion explican que los organismos de
control o de acreditacion tengan dificultades para
ejercer sus atribuciones de control y hacer respetar
sus fallos. A su vez, la promulgacion de criterios
mas constrictivos representa un punto de tension
en el marco de las negociaciones en el GATS, dado
que Estados Unidos ha demandado la remocion de
todos los obstaculos al libre comercio de servicios
educativos, incluyendo los legales.

El como asegurar la calidad de los servicios
prestados por los proveedores externos es cuanto
mas preocupante que los fraudes o abusos que
han sido denunciados (caso Consejo Nacional

9. Informe Nacional de Colombia.

de Universidades de Venezuela contra Preston
University - Jaramillo y De Lisio, 2004:29). La
acreditacion de las carreras por las autoridades
nacionales es por lo general considerada como un
medio idéneo para aminorar los riesgos, pero no
ha sido siempre facil de llevar a la practica. Brasil
ha avanzado considerablemente en esa via, prin-
cipalmente en lo que concierne al posgrado.

Como respuesta a las exigencias (sociales y gu-
bernamentales) de aseguramiento de calidad, cier-
tos proveedores nacionales ostentan acreditaciones
expedidas por agencias extranjeras. Aunque algu-
nas son prestigiosas, no es el caso de todas, por lo
que los desvios constatados conducen a reclamar
la puesta en orden del mercado internacional de la
acreditacion. Otro asunto crucial es la utilizacion, por
los paises de América Latina, de herramientas como
los Guidelines for Quality Provision in Cross-border
Higher Education, elaborados conjuntamente por
la OCDE y la UNESCO, con el propdsito de proveer
criterios transversales de aseguramiento de calidad
para la educacion transfronteriza.

Por otra parte, la discusion sobre el impacto
del GATS en el sector educativo, pese a su gran
intensidad, no ha avanzado en los Ultimos anos.
Ademas de permitir, en forma recurrente, la ex-
presion de posiciones ideoldgicas encontradas,
ha concernido esencialmente a los derechos de
reserva y de control ejercidos por los gobiernos
nacionales, el bien publico y la defensa de los con-
sumidores de los servicios educativos prestados
sobre una base transnacional.
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Expansion del mercado y virajes en
la cooperacion internacional

Internacionalizacion y transnacionalizacion de la
educacion superior son procesos paralelos, conin-
tersecciones limitadas. No obstante sus diferencias,
ambos han propiciado el activismo de organismos
deintermediacion: es notorio el repunte de agencias
facilitadoras de la cooperacion intra- o inter-regio-
nal y encargadas de evaluacion/aseguramiento de
la calidad. Parte de esos servicios especializados
son prestados con fines de lucro, contribuyendo al
recrudecimiento del comercio educativo.
Asimismo, la busqueda de acreditaciones otor-
gadas por organismos internacionales ha propicia-
do la emergencia de un nuevo nicho de mercado.
No sélo se han internacionalizado las instituciones
sino que se han internacionalizado sus estrate-
gias de legitimacion, dando pie a la emergencia
de un mercado internacional de aseguramiento
de la calidad, en el cual América Latina participa
como consumidor méas que como proveedor. Dos
fendbmenos, concurrentes pero antagénicos, son
el éxito de procesos de control de calidad tipo ISO
para certificar la calidad de la gestién institucional
y la deficiente ubicacion de las instituciones de
educacion superior latinoamericanas en los ran-
kings internacionales de calidad. El desfase entre
los usos intensivos y exitosos de procedimientos
de control de calidad, nacionalmente validados, y
la baja participacion de las IES en listas internacio-
nales de excelencia'® mereceria ser investigado.
Entre los cambios que afectaron los perfiles de
la cooperaciéon internacional en América Latina
durante los ultimos 15 afios, destacan el paso
de una cooperacion solidaria a una for profit, la
evolucion entre cooperacion asistencial y coope-
racion de pares, la consolidacion de espacios,
intra- e inter- continentales, de cooperacion pre-
ferente y la dinamizaciéon de estructuras de inte-

10. Es bien sabido que los rankings privilegian cierto tipo de institu-
ciones de educacion superior, principalmente research universities e
incluyen una altisima proporcién de instituciones situadas en Estados
Unidos (33.6%) y en el mundo angléfono (el 50% si se afiade Gran
Bretafia, Canadd, Australia, Nueva Zelanday Sudafrica). No obstante,
habria que reflexionar sobre la bajisima tasa de representacion de
las instituciones de América Latina en rankings como el del Institute
of Higher Education de la Shangai Jiao Tong University. En los 100
primeros establecimientos, no esta incluida ninguna universidad la-
tinoamericana. En el rango 101-152, estan la Universidad de Sao
Paulo (Brasil), en el 153-202, la UNAM (México), en el 203-300, la
Universidad de Buenos Aires (Argentina) y la Estadual de Campinhas
(Brasil), en el 301-400, la Universidad de Chile (Chile) y la Universidad
Federal de Rio de Janeiro (Brasil) y en el 401-500, la Universidad
Estadual Paulista (Brasil)

gracion educativa; en América Latina, funcionan
las Cumbres de Jefe de Estado y las conferencias
de Ministros y especialistas en educaciéon supe-
rior. Se han impulsado iniciativas en educacion
superior en el marco de MERCOSUR (Argentina,
Chile, Paraguay, Bolivia), de América del Norte
(Canada, Estados Unidos, México), del Mercado
Comun Centroamericano y del Pacto Andino. Se
ha fortalecido la cooperacion entre bloques, prin-
cipalmente con la Unién Europea.

Esos mecanismos de integracion educativa,
con recursos, redes de apoyo y resultados di-
versos han contribuido a que nuevas tematicas
sean abordadas, como el reconocimiento mutuo
de los créditos, la transferencia de los titulos, la
armonizacion de los sistemas o la circulaciéon de
las competencias. Han propiciado una renovacion
de la agenda y una reformulacién de las priorida-
des. La internacionalizaciéon ha dejado de ser un
objetivo precisoy se ha vuelto un marco referencial
para el cambio institucional.

Iniciativas emergentes
y pendientes de politica

Con el aumento relativo de la movilidad de larga
duracion, con la multiplicaciéon de estancias cortas
afueray con la expedicion de titulos por estableci-
mientos transnacionales, los dispositivos para la
transferencia de créditos y el reconocimiento mu-
tuo de titulos han aparecido como disfuncionales,
en cuanto a legibilidad, funcionamiento interno y
eficiencia. La revalidacion de créditos, en paises
sin tradicion en la materia, representa uno de los
obstaculos mayores a una extension de la mo-
vilidad de corta duracion. Una normalizacion de
los dispositivos implicaria actualizar las normas,
crear centros de acopio de informacion y usar en
forma efectiva acuerdos internacionales como el
Convenio Regional de Convalidacion de Estudios,
Titulos y Diplomas de Educacién Superior en
América Latina, adoptado en la Ciudad de México
el 19 dejulio de 1974". Por lo pronto, en América
Latina no hay ni confianza reciproca, ni capacidad

11. El Instituto Internacional de la UNESCO para la Educacion
Superior en América Latina y el Caribe- IESALC/UNESCO vy el
Ministerio de Educacién de Colombia organizaron una Reunion
Intergubernamental de Autoridades de Agencias y Sistemas de
Aseguramiento de la Calidad de la region en Bogota, Colombia, 24
- 25 de noviembre de 2005. Como consecuencia, fue elaborada una
propuesta de revision del Convenio Regional, con énfasis especifico
en los procesos de acreditacion y en la diferenciacion entre mercado
laboral y académico, revisado en abril de 2006 en otra reunién similar
realizada en El Salvador.

La revalidacion

de créditos es un
tema clave para la
movilidad de corta
duracion
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Directrices para la provision de calidad en la educacion superior transfronteriza

= Tienen como propdsitos proteger a los estudiantes y a otros
sectores involucrados de una provision de baja calidad y de
proveedores sin acreditacion, asi como alentar el desarrollo de
educacion superior transfronteriza de calidad, que responda a
necesidades humanas, sociales, econdmicas y culturales.

= En las tres reuniones de trabajo que se llevaron a cabo
para su redaccion participaron representantes de mas de
90 paises y de diferentes organizaciones no gubernamen-
tales e intergubernamentales.

= Aunque no tienen un caracter obligatorio, proveen un mar-

co internacional que al mismo tiempo reconoce la diversi-
dad de los sistemas de educacion superior.

= Estan dirigidas a seis grupos de interés:

1. Los gobiernos

2. Las instituciones o proveedores de educacion superior

3. Las asociaciones estudiantiles

4. Los organismos responsables de la acreditacion y el
aseguramiento de la calidad

5. Los cuerpos de reconocimiento académico

6. Las organizaciones profesionales

Fuente: OECD-UNESCO (2005). Guidelines for Quality Provision in Cross-border Higher Education

técnica para establecer o legitimar equivalencias,
a nivel nacional o intra-regional, siendo alto el
riesgo de que el reconocimiento y la revalidacion
conformen un cuello de botella. En esa 6ptica,
urgiria discutir la contribucion de la acreditacion
(principalmente de carreras) a la agilizacién de los
sistemas de transferencia de grados y créditos, la
duracion promedio de las carreras, la identificacion
de competencias basicas y los componentes de
los perfiles profesionales para la empleabilidad de
los egresados. Mientras América Latina no rees-
tructure la arquitectura de sus sistemas de edu-
cacioén superior, su capacidad de atraccién como
espacio de formacion para estudiantes extranjeros
no aumentara significativamente.

Las dificultades antes sefialadas son sintomati-
cas de las diferencias estructurales que separan los
sistemas de educacion superior en la region y de
las dificultades para lanzar acciones de armoniza-
cion del tipo Proceso de Bolonia. Hasta ahora, los
avances han sido reducidos en cuanto al impulso
de politicas publicas, a pesar de que los Ministros
de Educacion de la Union Europea, América Latina
y el Caribe (UEALC) hayan anunciado, durante su
Segunda Reunion, celebrada el 14y 15 de abril de
2005 en México, que impulsarian la comparabilidad
de los sistemas de educacion superior y fortalece-
rian mecanismos mutuos de acreditacion, dentro
de su Plan de Accion 2005-2008.

Pese al bajo grado de involucramiento efectivo
de las instancias ministeriales en la construccion
de acciones de convergencia educativa a escala
regional, han sido lanzados varios proyectos cuyos
propoésitos son reunir condiciones para transferir
créditos y revalidar titulos, mediante la acreditacion
regional de las carreras, la evaluacion de las califica-
ciones con base en marcos concertados de normas
de calidad o la elaboracién de referentes comunes

para las competencias profesionales y un sistema
compartido de créditos. Tales proyectos han tenido
diversos radios de convocatoria (autoridades edu-
cativas/organismos de aseguramiento de calidad/
académicos), medios y ambitos de aplicacion.
Tres ejemplos de ello son:

a) El Mecanismo Experimental de Acreditacion
de Carreras de Grado del MERCOSUR Educativo:
MEXA (entre Argentina, Brasil, Paraguay + Bolivia
y Chile) que, desde 1998, intenta poner en fun-
cionamiento carreras regionales en agronomia,
ingenieria y medicina, siendo los principales resul-
tados: “El conocimiento mutuo entre las comunida-
des académicas nacionales de las tres disciplinas,
la capacitacion de personal experto de alto nivel,
la creacion y consolidacion cooperativa de varias
agencias nacionales de evaluacion y acreditacion
y un sello de calidad académica administrado con
estricto apego a normas construidas en la propia re-
gion, seguin procedimientos y practicas con acepta-
cioninternacional son un saldo cultural positivo que
permite alentar expectativas sobre la ampliacion
y profundizaciéon de los procesos de cooperacion
horizontal e integracién en América Latina”'2.

b) TUNING, un programa de cooperaciéon en-
tre universidades de América Latina y la Unién
Europea financiado por el programa ALFA des-
de 2004, que tiene como propositos “Afinar las
estructuras educativas de América Latina, prin-
cipalmente en lo que refiere a la provision de los
titulos y de los conocimientos, habilidades y ni-
veles de comprension de los egresados certifica-
dos, identificar e intercambiar informacioén sobre

12. Stubrin A. EI Mecanismo Experimental de Acreditacion del
MERCOSUR + Bolivia y Chile (MEXA) Elogio de la evaluacion
y acreditacion de la educacién superior como herramienta de
cooperacion horizontal para el desarrollo y la integracién inter-
nacional en bloques regionales. Paris, UNESCO, 2005, pag. 3.
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competencias y destrezas y mejorar la colabo-
racion entre instituciones de educacion superior
para el mejoramiento de la calidad, efectividad y
transparencia”. Funcion¢ inicialmente en cuatro
areas disciplinarias (Educacion, Administracion
de Empresas, Historia y Matematicas) pero fue
ampliado, en octubre de 2004, a 8 mas (Medicina,
Derecho, Ingenieria Civil, Arquitectura, Fisica,
Quimica, Geologia y Enfermeria.'®

C) 6 por 4, preparado desde 2004 y lanzado en
2005, “surge en el seno de una corriente de reno-
vacion e integracion de la educacion superior que
tiene lugar en América Latina y en Europay por la
confluencia de intereses e inquietudes de un grupo
de académicos que ven oportuno abrir un espacio
de didlogo para compartir la vision y experiencia
de los actores principales de la educacion supe-
rior de ambas regiones y preparar el camino para
que los cambios se puedan llevar a cabo de una
forma integral y participativa”'*. Sus principales
aspectos son “el desarrollo de un acercamiento a
la evaluacion y reconocimiento de los resultados
del aprendizaje, expresados en términos de com-
petencias; y el fortalecimiento de la pertinencia y
de los vinculos de la educacion superior y lainves-
tigacion con la sociedad. Se ha puesto especial
atencion en el desarrollo de los mecanismos que
faciliten el reconocimiento de las calificaciones y
competencias de las personas, tanto para conti-
nuar con sus estudios y su vida laboral como para
incrementar la movilidad académica”’®.

Otro asunto que ha estado ganando relevancia
a lo largo de los 90 y hasta la fecha, es el de la
circulacion de recursos humanos altamente cali-
ficados, fendmeno denominado en los 70 como
fuga de cerebros de los paises del tercer mundo.
Los motivos para tal resurgimiento son externos
e internos a la region. Externamente, organismos
internacionales como la UNESCO, la OCDE vy el
Banco Mundial han corroborado un aumento sin
precedentes de la movilidad estudiantil y profe-
sional, debido a las necesidades de reclutamien-

entre los paises desarrollados y en desarrollo.
Internamente, la expansion de los programas de
movilidad estudiantil y académicay las crisis eco-
ndémicas, politicas y sociales en diversos paises
han empujado a la constitucion de diasporas cien-
tificas y profesionales y al repunte de una migracion
calificada (Argentina, Chile, Uruguay, Colombia,
México, Venezuela, entre otros).

Gobiernos como los de China o de la India no
han discutido exclusivamente en términos con-
ceptuales el binomio brain drain / brain bank; han
utilizado la existencia de comunidades académicas
y profesionales instaladas afuera para lanzar pro-
yectos de desarrollo econémico y productivo. En
América Latina, enlos 90, las tendencias principa-
les fueron ala re-vinculacion de recursos altamente
calificados para su (re) incorporacion (temporal o
definitiva) al mercado académico. Las principales
estrategias empleadas consistieron en repatriar
cientificos instalados afuera para consolidar areas
disciplinarias especificas en sus paises de origen,
en invitar cientificos extranjeros para compensar
el éxodo de los nacionales (México) y en organizar
diasporas cientificas en el extranjero, con retor-
nos de corta duracion (Venezuela, Colombia y El
Salvador). Algunos de esos programas estan en
declive (México) o han sido redisefiados (Caldas)
mientras gran parte de los organismos de inves-
tigacion estan instalando redes electrénicas de
vinculacion (Argentina, Chile, México), con un éxito
mitigado. Ante los cambios en los instrumentos y
en los programas, seria crucial contar con estima-
ciones, a escala regional, sobre los flujos internos

Recuadro 1.4

AGCS/GATS Acuerdo General sobre Comercio de Servicios/General Agreement on Trade in Services
ANUIES Asociacion Nacional de Universidades e Instituciones de Educacion Superior, México

AUGM Asociacion de Universidades Grupo Montevideo

CONAHEC Consortium for North American Higher Education Collaboration
DAAD Deutscher Akademischer Austausch Dienst/Servicio Aleman de Intercambio Académico

LASPAU Academic and Professional Programs for the Americas

MERCOSUR Mercado Comun del Sur (Argentina, Brasil, Paraguay y Uruguay).

OBHE The Observatory on Borderless Higher Education, Reino Unido

OCDE/QECD Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econémicos/ Organisation for Econo-
mic Co-operation and Development

0UI Organizacion Universitaria Interamericana

PROMEP Programa de Mejoramiento del Profesorado de Educacion Superior, México

UDUAL Uni6n de Universidades de América Latina

UEALC Espacio Comun de Ensefianza Superior de la Union Europea, América Latina y el Caribe

UNAM Universidad Nacional Autonoma de México

UNED Universidad Nacional de Educacion a Distancia, Espana

UOC Universitat Oberta de Catalunya

to de los paises desarrollados, a la instauracion
de economias del conocimiento, a las facilidades
otorgadas para el libre transito de profesionistas
y a las diferencias entre sueldos, oportunidades
de carrera, sistemas taxativos y calidad de vida

13. Cetina E. Tuning América Latina: una experiencia en ciernes.
Paris, UNESCO, 2005, pag. 2.

14. Fortes M. Proyecto 6x4: Seis profesiones en cuatro ejes de
analisis, un dialogo universitario. Paris, UNESCO, 2005, pag. 1
15. Fortes, op.cit, pag.3.
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y externos de recursos humanos en el interior de
la region y hacia fuera, asi como monitorear de
cerca las iniciativas.

Conclusiones

Los cambios recientes en la orientacion de las
politicas de internacionalizacién de la educacion
superior y en la forma como participan de la re-
estructuracion de los sistemas y de los estable-
cimientos tendran incidencias en las agendas de
investigacion y de politicas (publicas e institucio-
nales) sobre el tema en América Latina.

Seguira siendo necesario documentar avan-
cesy resultados (principalmente con respecto del
cumplimiento de objetivos y costos) consegui-
dos mediante acuerdos programaticos y acciones
para la internacionalizacién en relacién a todos
los actores interpelados (macro-regionales, gu-
bernamentales, asociativos, institucionales, sean
estatales, privados, civiles, nacionales o extranje-
ros, con y sin fines de lucro). Sera indispensable

analizar los desafios planteados por la acredita-
cion (disciplinaria, nacional, regional, externa) de
los proveedores transnacionales y por la diver-
sificacion de los procedimientos de control de
calidad asi como supervisar los resultados de las
iniciativas de convergencia, internas o externas.
Sera crucial evaluar el uso de herramientas inter-
nacionales para la resolucién de problematicas
transversales. Sera fundamental dar cuenta de
las conexiones, diferencias y recubrimientos en-
treiniciativas regionales y externas, monitoreando
sus resultados.

Las politicas publicas habran de resolver cues-
tiones especificas (regulacion del sector transna-
cional, aseguramiento de calidad de los servicios
educativos en alianzas y a distancia, mejoramiento
de los dispositivos de reconocimiento de titulos,
vinculacién con las comunidades profesionales
afuera) ademas de definir elecciones estratégicas
en materia de cooperacién preferente, dentro de
los espacios de negociacion, intra- macro- o inte-
rregional instalados en los ultimos afios.
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Capitulo 2

La evaluacion y la acreditacion de la calidad
Situacion, tendencias y perspectivas

Norberto Fernandez Lamarra*

El presente trabajo es una sintesis del estudio comparativo “La evaluacion y la acreditacion de la calidad de la educacion superior en América Latina y
el Caribe. Situacion, tendencias y perspectivas’, realizado por el autor con base a los informes nacionales auspiciados por IESALC. Los informes fueron
presentados y debatidos en el Seminario Regional: “Las nuevas tendencias de la Evaluacion y de la Acreditacion en América Latina y el Caribe”,
Buenos Aires, Argentina, 6 y 7 de junio 2005 (Comision Nacional de Evaluacion y Acreditacion Universitaria, IESALC). La versidn completa del estudio
comparativo, los informes nacionales y otros documentos y eventos

* Especialista, investigador y consultor nacional e internacional en el &rea de las politicas, la administracion y la gestion de la educacion, con énfasis en
los tltimos afios en la educacion superior. Licenciado en Ciencias de la Educacion por la Universidad de Buenos Aires y Especialista en Planeamiento,
Organizacion y Administracion de la Educacion por la Universidad de Chile. Es Director Académico de Postgrado de la Universidad Nacional de Tres de
Febrero donde ademas dirige el Nicleo Interdisciplinario de Formacion y Estudios para el Desarrollo de la Educacion y el Programa de Posgrados en
Politicas y Administracion de la Educacion. Preside la Sociedad Argentina de Estudios Comparados en Educacion. Ha sido Experto Regional de la UNESCO
(afios 1976-1981) y se desempena como consultor de esa organizacion y de otros organismos internacionales. Recientemente ha publicado los libros
Veinte afios de educacion en la Argentina. Balance y perspectivas (EDUNTREF, 2002) y La educacion superior argentina en debate. Situacion, problemas
y perspectivas (Eudeba, IESALC-UNESCO, 2003).
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La tematica de

la calidad en la
educacion superior
se ha instalado

y afirmado en la
agenda regional

ha sido necesario
establecer procesos
de regulacion de la
educacion superior
que hicieran frente
alaumentoy a

la disparidad en

la calidad de las
instituciones
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La evaluaciony la acreditacion de la calidad se han
instalado fuertemente en la agenda de la educacion
superior regional. Estos procesos se han desarro-
llado en casi todos los paises y se han constituido
en herramientas Utiles para superar gradualmente
los problemas de diversificacion organizacional, he-
terogeneidad de la calidad y crecimiento inorganico
del numero de instituciones.

Es necesario reflexionar y discutir acerca de las
concepciones de la calidad y su evaluacion, sus
alcances y procedimientos y sus desafios, parti-
cularmente en relacién con un sistemay conins-
tituciones de educacion superior responsables,
autbnomas y con pertinencia social.

Introduccion

La tematica de la calidad en la educacién superior
se ha afirmado en la agenda regional de la educa-
cion desde mediados de la década del 90. En estos
diez afios ha tenido un importante desarrollo en
practicamente todos los paises latinoamericanos:
se ha sancionado la legislacion requerida, se han
creado organismos especificos, se han desarrollado
procesos y metodologias con enfoques comunes
y con énfasis diferenciados, se han generado me-
canismos de caracter subregional, etc.

En términos generales —y no sélo en la edu-
cacion superior- se ha asumido que la calidad
de la educacion es un concepto de caréacter
prioritario y un valor determinante en cuanto a
la democratizacion de un pais y de su educa-
cion. Por eso, se considera necesario y opor-
tuno reflexionar y debatir sobre los efectos de
estos procesos en los sistemas de educacion
superior y su articulacion con el Estado, con
la sociedad, con los sectores productivos, con
las propias instituciones de educacion superior
y sus comunidades académicas, con los pro-
cesos de integracion y convergencia regional,
con la calidad de los servicios educativos que
se ofrecen y con las propuestas de reforma 'y
mejoramiento de la educacion superior.

En este trabajo, se analizan la evolucién y la
situacion actual en América Latina de los siste-
mas y de los procesos de evaluacioén y acredita-
cion de la calidad de la educacion superior y las
perspectivas para su mejoramiento, a partir de
la informacién y documentacién desarrollada en
los Informes Nacionales elaborados por espe-
cialistas de cada pais para el IESALC/UNESCO,
en el ano 2004.

La calidad de la educacion superior
en América Latina: algunos
problemas comunes

a. La universidad en América Latina hasta la dé-
cada de 80 ha sido predominantemente estatal
y con autonomia institucional y académica. Sin
embargo, hacia fines de la década del 80 e ini-
cios de la del 90, se introdujeron en el marco
de los procesos de globalizacion, estrategias
de caréacter neoliberal que tendieron a reem-
plazar las politicas de bienestar impulsadas por
el Estado, por otras en que predominaban las
concepciones de mercado y de privatizacion de
los servicios publicos, entre ellos la educacion.

b. Para atender el aumento de las demandas
crecientes se crearon diversos tipos de insti-
tuciones de educacion superior universitarias
y No universitarias —en su mayoria de caracter
privado- sin criterios previos en cuanto a niveles
de calidad y de pertinencia institucional. Esto
genero, por lo tanto una fuerte diversificacion
de la educacion superior con una simultanea
privatizacion en materia institucional y con una
gran heterogeneidad de los niveles de calidad.
De esta manera, surgen problemas comunes
de calidad que se manifiestan en los sistemas e
instituciones de educacion superior de la region.
Frente a esta situacion ha sido necesario esta-
blecer procesos de regulacién de la educacion
superior que hicieran frente al aumento y a la
disparidad en la calidad de las instituciones; en
particular las privadas.

c. Por esto, la preocupacion por el tema de la ca-
lidad es un denominador comdn en América
Latina. Aunque todavia es isuficiente la conso-
lidacion de los sistemas de aseguramiento de
la calidad, lentamente los procesos de evalua-
ciény acreditacion van permitiendo superar las
tensiones planteadas en los primeros afios de
la década del ‘90 polarizadas en la dicotomia
“autonomia universitaria versus evaluacion”, lo
que ha posibilitado una cierta maduracion de
la “cultura de la evaluacion” en la educacion
superior. (Fernandez Lamarra, N., 2004)

d. La posibilidad de contar con sistemas de eva-
luacién y acreditacion consolidados, permitiria
superar la fragmentacion y dispersion de la in-
formacion sobre los sistemas de educacion su-
perior. La compleja tarea de obtener informacion
sobre los sistemas y sobre las instituciones de
educacion superior -tanto publicas como pri-
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vadas- indica que los sistemas de informacion
de la educacion superior reflejan las debilidades
de las instancias de control y supervision de
las instituciones y la escasa apertura de estas
instituciones para dar a conocer informacion
sobre si mismas.

. En la mayor parte de los paises se ha consa-
grado en sus constituciones nacionales, el
derecho a la educacioén y la autonomia de las
universidades estatales. Se observa ademas,
una tendencia a ordenar juridicamente los sis-
temas de educacion superior a través de una
ley general de educacion o “ley marco” -que
regule a todos los niveles del sistema-y unaley
de educacion superior, especifica para ese nivel.
Sin embargo, aun son pocos los paises que
poseen una norma particular que cree y regule el
sistema de aseguramiento de la calidad. Una de

las mas recientes, es la ley mediante la cual se
ha creado el Sistema Nacional de Evaluacion de
la Educacion Superior (SINAES) y un organismo
de coordinacion del mismo (CONAES) en Brasil.
En los ultimos afos otros paises han sancionado
leyes especificas sobre estos procesos como,
por ejemplo, Costa Rica, El Salvador y Paraguay
y otros mas las tienen en consideracion.

. Hay una creciente demanda por la necesidad

de una mayor relacion entre las instituciones
de educacion superior y la sociedad, a partir
de la cada vez mas imprescindible rendicion
de cuentas (accountability) Esto se constituye
en un componente principal, para poder co-
nocer los productos que las instituciones de
educacion superior ofrecen para el desarrollo
y, lo que desde de la sociedad y desde el sec-
tor productivo se requiere. Se hace necesario
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construir una nueva y efectiva relacion Estado-
Sociedad-Universidad.

g. Elpresupuesto promedio en Latinoamérica para
educacion superior es inferior al 1,5% del PIB, lo
cual es evidentemente insuficiente para atender
las necesidades de un sistema en desarrollo y,
particularmente, las exigencias en materia de
investigacion. La capacidad institucional para la
investigacion esta situada predominantemente
en las universidades y centros publicos/esta-
tales, por lo que el escaso gasto publico para
investigacion afecta la capacidad de produccion
cientifica de los paises latinoamericanos.

h. En general, hay una escasa participacion de la
sociedad en el desarrollo de la educacion supe-
rior. Sin embargo, se han relevado una serie de
iniciativas que dan cuenta de un fomento de la
participacion social; tanto en Argentina como en
Venezuela, Brasil y Republica Dominicana, las le-
yes de educacioén superior explicitan la necesidad
de generar la participacion de la sociedad a través
de la conformacion de Consejos Sociales.

i. Sibien durante la década del 90 se registré en
toda América Latina -con mayor énfasis en al-
gunos paises como Argentina, Chile, Colombia,
México y Brasil- el desarrollo de diversos pos-
grados, los cuerpos académicos consolida-
dos con esa formacion son aln pequefos y su
distribucién en las instituciones de educacion
superior es insuficiente y desigual. A esto hay
que agregarle la deficiencia en los sistemas de
seleccion, desarrollo y promocion del personal
de las instituciones de educacion superior y la
falta de incentivos para elevar los niveles de
formacion. De hecho, la fuerte desinversion en
educacion superior en el sector de la educacion
publica, que ha repercutido en la “pauperiza-
cion” de la profesion docente y del personal no
docente que trabajan en las instituciones de
educacion superior.

j. Otrotemaque preocupaes el de lainternaciona-
lizacion de la educacion superior. Hay una fuerte
y negativa incidencia de programas trasnacio-
nales —particularmente de posgrado- que llegan
a través de campus virtuales via INTERNET y
de otras modalidades de educacion a distan-
cia y presenciales, infringiendo muchas veces
las normativas nacionales, sin asegurar niveles
de calidad comparables con los de sus paises
de origen y siendo dictados muchas veces por
instituciones no autorizadas.

k. Enlatinoamérica no existen mecanismos niins-

trumentos especificos para el aseguramiento
y acreditacion de la calidad de universidades
extranjeras o virtuales en el ambito regional y
nacional. Las universidades de origen extran-
jero que operan en paises de la region, asumen
en general uno de dos caminos: o se registran
como universidad dentro del pais siguiendo los
procedimientos establecidos para su autoriza-
cion, control y vigilancia como una universidad
local o se asocian con una universidad local
para otorgar los diplomas, grados y titulos con
el amparo legal de dicha universidad local.
Los problemas resefados son una parte de la
compleja trama de cada sistema de educacion
superior nacional. Si bien se han realizado avan-
ces significativos en la mayor parte de los paises
y a nivel regional en cuanto a evaluacion de la
calidad en la educacion superior y se han puesto
en marcha procesos de acreditacion de caracter
nacional y regional, aun resta el desafio de con-
solidar y fortalecer los procesos de evaluacion,
acreditaciéon y aseguramiento de la calidad de la
educaciéon superior para convergir en criterios y
acciones comunes que permitan superar los pro-
blemas planteados.

La calidad de la educacion
superior y su evaluacion
en América Latina

Los enfoques predominantes, anteriores a los
anos 90, en materia de planeamiento y desarrollo
de la educacion pusieron énfasis en los aspectos
cuantitativos y en la vinculacion con lo econémico
y con lo social, dejando de lado muchas veces la
tematica vinculada con la calidad de los servicios
educativos. La década del 90 se constituye en la
década de la calidad de la educacion en América
Latina, como también lo ha sido en Europa.

Concepciones sobre la calidad
de la educacion

El rol central que desempenfa la teméatica de la ca-
lidad y su evaluacion, a nivel nacional y regional,
hace necesario profundizar el debate sobre las con-
cepciones de calidad en la educacion superior, de-
finiendo con mayor precision sus dimensiones, cri-
terios e indicadores, sus enfoques metodolégicos
de evaluaciony acreditacion y las estrategias para
su aseguramiento y mejoramiento permanente.
Algunas iniciativas europeas como la European
Network for Quality Assurance (ENQA) y la Joint
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Quiality Initiative han contribuido a este debate y a
homogeneizar concepciones, estandares e indica-
dores de calidad en el marco de la Union Europea.
En Estados Unidos y en Canada —con una mas
larga tradicion sobre esta temética- las concep-
ciones y sus metodologias se revisan periddica-
mente, en funcién de los requerimientos sociales y
profesionales. En América Latina aun el debate es
incipiente, aunque se han hecho algunos avances
de caracter preliminar.

Un primer acercamiento a las concepciones so-
bre calidad que surgen de los informes nacionales
analizados, permiten considerar que éstas varian
segun los actores. Para los académicos se refiere
alos saberes; para los empleadores a competen-
cias; para los estudiantes a la empleabilidad; para
la sociedad a ciudadanos respetables y compe-
tentes, para el Estado, segun la concepcion que
asuma, puede variar de aspectos vinculados con el
desarrollo social y humano a la eficiencia, a los cos-
tos y a los requerimientos de capital humano.

Como sefiala Dias Sobrinho?, el concepto de ca-
lidad es una construccion social, que varia segun
los intereses de los grupos de dentro y de fuera
de la institucion educativa que refleja las caracte-
risticas de la sociedad que se desea para hoy y
qQue se proyecta para el futuro. No es un concepto
univoco y fijo sino que debe ser construido a través
de consensos y negociaciones entre los actores. El
espiritu de las distintas definiciones de calidad co-
incide en que es una concepcion de construccion
colectivay gradual que integra y articula visiones y
demandas diferentes con los valores y propdsitos
de la institucion educativa.

La evaluacion de la calidad

Asi como se debate sobre las diferentes concep-
ciones acerca de la calidad de la educacion, también
hay diversidad de enfoques sobre su evaluacion.
Para algunos, el énfasis en la concepcion de la
evaluacién se da en lo valorativo, en la emision de
juicios de valor; para otros, el centro es la toma de
decisiones; hay algunos autores que ponen el acento
en la ética, en una evaluacion al servicio de valores
publicos y de los justos intereses de los actores.
Para Jacques L'Ecuyer, de Québec, Canada, se

1. Fernandez Lamarra, Norberto, 2004, “Hacia la convergencia de
los sistemas de educacion superior en América Latina”, en Revista
Iberoamericana de Educacién, OEl, Madrid, Espafa.

2. Dias Sobrinho, José, 1995, “Avaliacéo institucional, instrumento
da qualidade educativa” en Balzan, Newton C. y Dias Sobrinho,
José (Org.), Avaliagao Institucional. Teoria e experiencias, Cortez
Editora, Sao Paulo, Brasil

Recuadro 2.1

La definicion de la UNESCO (Conferencia Mundial sobre
Educacion Superior. Informe Final, Paris, 1998) sintetiza el
espiritu de otras definiciones de calidad: La calidad es la
adecuacion del Ser y Quehacer de la Educacion Superior
a su Deber ser. Partiendo de esta premisa, se desarro-
lla esta idea en la cual se sefiala que cada uno de los
elementos institucionales que componen la definicion de
calidad (Deber Ser, Quehacer y Ser) es evaluado, predomi-
nantemente, con una categoria especifica. Asi la mision,
al igual que los planes y proyectos que de ella se deriven,
es evaluada en cuanto a su pertinencia; el funcionamiento
(Quehacer) es evaluado en términos de eficiencia; y lo lo-
gros y resultados son evaluados en cuanto a su eficacia.

debe evaluar para mejorar la calidad, descubriendo
fortalezas y debilidades y para tomar las decisiones
necesarias; debe emitirse un juicio de valor sobre
la institucion y sus programas, fundamentado en
bases sdlidas con criterios y estandares conocidos
y aceptados y teniendo en cuenta la mision y los
objetivos institucionales.

Para Dilvo Ristoff, de Brasil, evaluar es una forma
de restablecer compromisos con la sociedad; de
repensar objetivos, modos de actuacion y resulta-
dos, de estudiar, proponer e implementar cambios
en las instituciones y en sus programas, se debe
evaluar para poder planificar, para evolucionar®

Organismos nacionales y regionales
de aseguramiento de la calidad

Una breve sintesis cronolégica respecto a la crea-
cion de los organismos de aseguramiento de la
calidad en América Latina muestra que en México,
en 1989, se cred la Comision Nacional para la
Evaluacion de la Educacion Superior (CONAEVA),
en el seno de la Coordinacién Nacional para la
Planeacion de la Educacion Superior (CONPES)
En Chile, en 1990, se cre6 el Consejo Superior de
Educacion destinado a las instituciones privadas
no auténomas (nuevas universidades privadas) En
Colombia, en 1992, se cred el Consejo Nacional de
Acreditacion (CNA) En Argentina, en 1996 se cred
la Comision Nacional de Evaluacion y Acreditacion
Universitaria (CONEAU) Hacia fines de la década
del 90y principios de la actual se generaron nuevos
organismos y proyectos de evaluacion y acredi-
tacion universitaria en otros paises (por ejemplo,
Uruguay, Ecuador, Paraguay, El Salvador, Boliviay

3. Ristoff, Dilvo, 1995, “Avaliagao institucional: pensando princi-
pios” en Balzan, N.C. y Dias Sobrinho (Org.), op.cit.
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u Normativa y organismos de

aseguramiento de la calidad

Una caracteristica comun en casi todos los paises ha sido
la sancion de una ley marco de caracter general, que
regula el sistema de educacion incluyendo la educacion
superior, sin detrimento de la autonomia universitaria y
en algunos casos, se delegan funciones para el desarrollo
de procesos de aseguramiento de la calidad. En Argen-
tina, Ecuador, Honduras, Nicaragua, Panama, México,
Pert, Republica Dominicana y Venezuela se sancionaron,
asimismo, leyes especificas para el nivel de educacion
superior. En algunos casos como Bolivia, Uruguay, Trini-
dad y Tobago, Jamaica, Guatemala, Costa Rica y Chile se
promulgaron leyes o normas especificas para regular la
oferta de educacion superior privada. A partir de estas le-
yes 0 normas se han creado los organismos responsables
del aseguramiento de la calidad o se han dictado regla-
mentaciones para la regulacion de estos organismos. En
otros casos. las funciones de aseguramiento de la calidad
se han delegado en instituciones de educacion superior
de prestigio en el pais, como las universidades publicas o
la principal de ellas.

Nicaragua). Entre el afio 1999y el 2002, Costa Rica
puso en marcha el Sistema Nacional de Evaluacion
de la Educacion Superior (SINAES) y en regio-
nes como Centroamérica se organizo el Sistema
Centroamericano de Evaluacion y Acreditacion de
la Educacion Superior (SICEVAES); en 1998 en el
MERCOSUR se puso en marcha el Mecanismo
Experimental de Acreditacion de Carreras para el
Reconocimiento de Grado Universitario (MEXA)
En México, en el afio 2000, se organizé el Con-
sejo para la Acreditacion de la Educacion Superior
(COPAES) con fines mas especificos de acredita-
cion de programas académicos de nivel superior
(carreras o titulaciones), a partir de la experiencia
en la década del 90 de la CONAEVA, de los Co-
mités Interinstitucionales para la Evaluacion de la
Educacion Superior (CIEES) y de diversos conse-
jos, comisiones o asociaciones profesionales con
funciones de acreditacion y certificacion al estilo
de las existentes en Estados Unidos, ya que estos
procesos estuvieron enmarcados en la integracion
de México al NAFTA. En Chile, en marzo de 1999,
fue creada la Comision Nacional de Acreditacion de
Pregrado (CNAP) y posteriormente la de Posgra-
do. En la Argentina, la CONEAU puso en marcha
procesos de acreditacion de carreras de grado y
de posgradoy de instituciones. Recientemente, en
abril de 2004, el Congreso de Brasil aprobé una Ley
Federal creando el Sistema Nacional de Evaluacion

de la Educacion Superior (SINAES)

Esta breve caracterizacion de la evolucion en la
década del 90 y de la situacion actual en materia
de evaluacion y acreditacion universitaria en los
paises de América Latina, permite extraer algunas
conclusiones preliminares:

B Sehaavanzado enrelacion con la “cultura de la
evaluacion” en la educacion superior en la ma-
yoria de los paises latinoamericanos, superando
en gran medida \las tensiones planteadas enlos
primeros anos de la década del 90 en cuanto a
autonomia universitaria versus evaluacion.

B | 0s procesos tendientes a la acreditacion de
carreras de grado, a partir de criterios y estan-
dares preestablecidos, comienzan a ser de-
sarrollados como un paso siguiente al de los
procesos de evaluacion para el mejoramiento
de la calidady actualmente se encuentran en su
mayoria, en etapa de caracter experimental.

B | os procesos de acreditacion de posgrados tie-
nen una extensa trayectoria en Brasil y han sido
aplicados en forma masiva en Argentina. En el
caso de la acreditacion de programas de carac-
ter regional en Centroamérica se realiza a través
del SICAR (Sistema de Carreras y Posgrados
Regionales) En México y Chile la acreditacion se
vincula con la asignacion de recursos financie-
ros, en particular con el sistema cientifico-tec-
nologico. Los procesos tendientes a la acredi-
tacion institucional —es decir, para la aprobacion
de nuevas instituciones universitarias privadas
0 para la revision de su funcionamiento- han
posibilitado en varios paises —como Argentina,
Chile, Colombia y Uruguay, entre otros- limitar
la proliferacion de nuevas instituciones univer-
sitarias y tender a una mayor homogeneidad en
cuanto a los niveles de calidad.

Los enfoques metodologicos
comunes en los procedimientos
de evaluacion y/o acreditacion
de la calidad

Los enfoques metodoldgicos vigentes en la region
responden a distintas maneras de abordar los pro-
cedimientos de evaluacion y/o acreditacion de la
calidad. Puede apuntarse por ejemplo como tanto
en Costa Rica y Brasil como en Cubay Venezuela
se han implementado vinculos directos entre los re-
sultados de las evaluacionesy las oficinas de plani-
ficacion ministerial; o como en México, Argentina,
Colombia, Brasil y Chile, cuyas instituciones tienen
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una mayor tradicion y desarrollo en practicas de

autorregulacion, hay un desarrollo mayor de la lla-

mada “cultura de la evaluacién”, que esta social-
mente instalada. Sin embargo pueden apuntarse

COmo rasgos comunes en los procedimientos de

evaluacion y/o acreditacion de la calidad:

a) Los momentos de la evaluacion institucional:

B Autoevaluacion: es realizada por la propiains-
titucion; en algunos casos se contratan espe-

cialistas externos para realizarla.

B Evaluacion Externa: este tipo de evaluaciones
son realizadas por parte de especialistas ex-
ternos a las instituciones es decir pares aca-
démicos, seleccionados de distintas formas
mas o menos sistematizadas: banco de datos,
registro de pares, etc.

B /nforme Final: generalmente se traduce en el
informe de evaluaciéon que se realiza en las ins-
tancias centrales de evaluacion (Ministerios,
Secretarias, Agencias, etc) A partir de las in-
formaciones obtenidas, a través de la autoeva-
luacion y las evaluaciones externas, se realiza
un Informe Final de Evaluacion.

b) La existencia de dimensiones comunes en
los procesos de evaluaciéon y acreditacion:
Filosofia, misién y vision institucional; el plan

de desarrollo institucional; normas internas y
reglamentos; carreras y programas académicos
de grado y/o posgrado; estructuras de gobier-
no; actividades de investigacion; actividades
de extension o interaccion social; personal
académico; recursos humanos administrati-
VOS Y servicios técnicos de apoyo (personal no
docente; servicios de atencién estudiantil; re-
cursos fisicos; recursos financieros; capacidad
institucional de autorregulacion; comunicaciony
transparencia; cantidades de alumnos de grado
y/0 posgrado y tasa de graduacién; convenios
de cooperacion; capacidad de innovacion e in-
corporacion de nuevas tecnologias.

c) Lanecesidad de considerar los contextos par-
ticulares -institucionales, nacionales y regio-
nales- a la hora de realizar una evaluacién y un
proceso de participacion de la comunidad en
la evaluacion institucional.

Ademas, en casitodos los paises, el Estado tiene
un rol protagonico en las funciones de autoriza-
cién, supervision, evaluaciony acreditacion de las
institucionesy programas de la educacién superior,
ya sea de manera directa a través de sus propias
agencias o bien a través de agencias que son au-
torizadas de manera oficial.

Recuadro 2.3

Han sido muy significativos, los avances en los Ultimos
afios en materia de acreditacion de carreras y titulos
para el reconocimiento regional: en el MERCOSUR, con
la puesta en marcha del Mecanismo Experimental de
Acreditacion de Carreras (MEXA); en Centroamérica, con
la creacion del Consejo Centroamericano de Acredita-
cion (CCA) y de varias redes de facultades en las areas
de ingenieria, medicina y agronomia; en el NAFTA, con la
implementacion en México de procesos de acreditacion
de carreras con procedimientos y criterios similares a los
vigentes en Estados Unidos y Canada.

Se manifiesta una tendencia a regular con mayor
énfasis algunas carreras o programas llamados de
“riesgo social” tales como areas de la salud: (medi-
cinay enfermeria), ciencias aplicadas como la agro-
nomia e ingenieria y, en menor medida, derecho,
educacion- docencia, psicologia, etc. Este planteo
se constata a nivel regional con los procesos de
acreditacion del CSUCA y el MERCOSUR.

LLos procesos de evaluacion y de acreditacion se
efectlian predominantemente sobre las universidades
(ya sea a nivel institucional o carreras de grado y/o
posgrado) En todos los paises, hay una o mas normas
que regulan la actividad y la autorizacion de funcio-
namiento de las universidades privadas. Dentro de
este sector, las tecnicaturas son las carreras menos
reguladas por los mecanismos de aseguramiento de
la calidad ya que son dictadas mayoritariamente por
las instituciones no universitarias.

En general, se reconoce que las politicas y ac-
ciones deberian orientarse a la revalorizacion de la
mision de las instituciones de educacion superior,
la afirmacion de la autonomia, la diversidad y la
promocion de valores democraticos: La evaluacion
debe ser entendida como una politica publica para
garantizar una expansion de la educacion superior
con calidad académica y relevancia social *.

Sintesis de las principales
tendencias

En América Latina, a diferencia de Europa, hubo un de-
sarrollo casi simultaneo de los procesos de evaluacion

4. Luce, Maria Beatriz y Morosini, Marilia, “La evaluaciény acredi-
tacion de la Educacion Superior en Brasil”, en Mora, José-Ginés
y Fernandez Lamarra, Norberto, (Coords), 2005, Educacion
Superior. Convergencia entre América Latina y Europa, Comision
Europea / EDUNTREF; Buenos Aires

La evaluacion

debe ser entendida
como una politica
publica
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8 Cuadro 2.1 Funciones de Organismos de Aseguramiento de la Calidad en América Latina y el Caribe
AN
v : = i . Evaluacion Acreditacion
o Paises Afo creacion Organismos Institucional Insitucional Carreras de Carreras de
‘- grado posg(rado
3] Argentina’ 1995 CONEAU X X X
9 g
) . Afos 1970 CAPES X
v Brasil
s 2004 SINAES / CONAES X
4+ Bolivia? 2004 CONAES X X X X
.E Colombia 2003 CNA X X X
(4] 1990 CES X
— Chile
o 1999 CNAP / CONAP? X X X
(=) a Sistema de Evaluacion y
j = el o Acreditacion A i A
‘°E’ Ecuador 2003 CONESUP X X
< 1989 CONAEVA X X
[ México ° 1991 CIES X X
f_’ 2000 COPAES X
'O Paraguay 2003 ANEAES X X
E Peri 1995 CONAFU X X
g— Repliblica Dominicana ¢ 2002 CONESYT X X
(V] Uruguay ’ 1995 CCETP X
‘g Venezuela 8 S/d SEA X X X X
‘G Costa Rica 1998 SINAES (CONARE y CONESUP) X X X X
(] El Salvador ® s/d CAC /Sistema de Evaluacion y X X X
g Acreditacion
- San Kitts/Nevis 2001 Cuerpo de Acreditacion X X X
L Panarma — Sist. de Evaluacion X »
o (proyecto de ley)
) Nicaragua 2004 S/d X X
8 Jamaica 1987 ucJ X X
4 Trinidad y Tobago ' Desde 1970 CORD X X
Q 1 En Argentina estan empezando a funcionar Agencias de Evaluacion privadas que requieren contar con el aval de CONEAU. 2 En proceso de implementacion. 2 Acreditacion de Instituciones
E creadas posteriomente a 1981. # En Cuba el proceso de aseguramiento de la calidad se organiza a partir de un Sistema de Control, Evaluacion y Acreditacion constituido por tres
_ subsistemas: e/ Subsistema de Control Estatal. El Subsistema de Evaluacion Institucional y el Sistema Universitario de Programas de Acreditacion (SUPRA) organizado en e/ Sistema de
o Evaluacion y Acreditacion de Especialidades de Posgrado (SEA-E) y el Sistema de Evaluacion y Acreditacion de Doctorados (SEA-D). El Sistema de Evaluacion y Acreditacion de Carreras
Universitarias (SEA-CU). ® En México se ha creado en 1994 el Centro Nacional para la Evaluacion de la Educacion Superior (CENEVAL) se encarga la aplicacion de los examenes de
e
[ ] ingreso y egreso de las Instituciones de Educacion Superior. Ademas en el afio 2000 Consejo para la Acreditacion de la Educacion Superior -COPAES- que de manera oficial, se encarga de

otorgar el reconocimiento formal a los organismos acreditadores de programas educativos tanto en instituciones publicas como privadas. © En RepUblica Dominicana opera la Asociacion
Dominicana para el Autoestudio y la Acreditacion (ADAAC), que se cre6 en 1987 como una iniciativa de un conjunto de instituciones académicas dominicanas privadas, aunque surge
formalmente en 1990. 7 Sélo para instituciones privadas. & En procesos de implementacion. ° En El Salvador se cred el Sistema de Supervision y Mejoramiento de la Calidad de IES. El
Sistema se compone por tres subsistemas: Calificacion, Evaluacion y Acreditacion. ' En proceso de implementacion. " Algunas actividades de evaluacion de Instituciones Terciarias las
realizan la Asociacion de Instituciones Terciarias Caribe (ACTI)

y acreditacion, los que han favorecido la integracion

Reconocimiento Oficial) y de otros proyectos re-

Los procesos . . - . . . . .
de evaluacion y §ubreglgnal a par’.ur deun e§quema de coopergqon glor?ales de dlvergas aggnmas nacionales e inter-
o internacional y de intercambio. Los avances significa- nacionales constituyen importantes avances en
acredltacm_n,son tivos realizados en la mayor parte de los paises y en esta direccion.
respopsqbllldad las subregiones (MERCOSUR, NAFTA, CARICOM y En todos los paises, los procesos de evaluacion
p”nmgg::di: Centroamérica) en cuanto al aseguramiento de la cali- y acreditacion son implementados por agencias es-

dad en la educacion superior deberan consolidarse,
perfeccionarse y extenderse al resto de los paises y
de las subregiones (Comunidad Andina, por ejemplo).
La reciente constitucion de la Red Iberoamericana
para la Evaluacion y la Acreditacion de la Calidad
de la Educacién Superior (RIACES), los trabajos
del Proyecto ALFA-ACRO (Acreditacién para el

tatales, ya sea que éstas habiliten a otras agencias o
que desarrollen ellas mismas dichos procesos. Por
ello, puede afirmarse que los procesos de evalu-
acion y acreditacion de la educacién superior son
responsabilidad principal del Estado.

La legislacion especifica sobre educacion su-
perior y sobre evaluacion y acreditaciéon dictada
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en la Ultima década, parece constituirse en una
base significativa para la reforma y mejoramiento
de este nivel en la region. Ha brindado la opor-
tunidad de establecer parametros comunes de
calidad para la integracion de los sistemas de
educacion superior y las posibilidades de gen-
erar acciones que tiendan hacia al convergencia
en un Espacio Comun Regional. Sin embargo,
aun existe una inadecuacion de los estatutos,
reglamentos y préacticas de las instituciones de
educacion superior en relacion con los procesos
de aseguramiento de la calidad. Hay ademas, un
importante vacio de criterios para la evaluacion y
acreditacion de la educacion a distancia y virtual,
frente a la invasion masiva por parte de servicios
de educacion superior internacionalizados por via
presencial y/o virtual, que desplazan, en muchos
casos, a instituciones nacionales.

En pocos afios se ha realizado un significativo
avance de la “cultura de la evaluacion” a pesar
de la concepcion fuertemente predominante de
autonomia universitaria, considerando que hubo
escasaresistencia por parte de las instituciones, de
sus actores y de la sociedad hacia los procesos de
evaluaciony acreditacion de la calidad. Sin embar-
go, a pesar de sus avances, la “cultura de la evalu-
acion” se va incorporando muy lentamente y de
manera desigual en las instituciones de educacion
superior, donde predomina una tendencia hacia la
“burocratizacién” de los procesos de evaluacion
y acreditacion, con caracteristicas sélo normati-
vas y procedimentales formales, sefalandose una
excesiva ambigUedad e imprecisiones en las con-
cepciones y definiciones de calidad utilizadas. De
hecho, se observa una notoria ausencia de nuevos
modelos de gestion de las instituciones de edu-
cacion superior que incluyan el aseguramiento de
la calidad como componente permanente.

La evaluacion y acreditacion de caracter insti-
tucional han permitido —por lo menos en algunos
paises- fijar limites a la creacién indiscriminada
de universidades y poner en marcha criterios de
auto-limitacion, en especial con los proyectos de
nuevas universidades privadas, pues se halogrado
regular y contener su excesiva expansion. Si bien
no hay estudios al respecto, pareceria que estos
procesos han repercutido favorablemente al in-
terior de las instituciones de educacién superior,
tendiendo a su mejoramiento y a asumir en forma
mas responsable y eficiente los procesos de go-
bierno y de gestion institucional.

Se advierte, sin embargo la falta de estrategias

Recuadro 2.4

La experiencia de reforma de la educacion superior —en
el marco del denominado Proceso de Bolonia- constituye
un antecedente muy significativo a estudiar por parte de
América Latina: la adopcion de una estructura académica
comun (B-M-D); un sistema europeo de créditos transfe-
ribles (ECTS); una original modalidad para el disefio de
créditos; un sistema de aseguramiento de la calidad con
criterios comunes; el trabajo conjunto de gobiernos, con-
sejos de rectores, universidades, especialistas, etc.

politicas y de gestion frente a la escasa participacion
enlos procesos de evaluacion y acreditacion de lasin-
stituciones de educacion superior no universitarias.

Los procesos de aseguramiento de la calidad
contribuyen a un replanteo de los criterios de go-
bierno, toma de decisiones, planificacion y ad-
ministracion, incluyendo el seguimiento y la auto-
evaluacion permanente- que posibilitara generar
un modelo de gestion estratégico y pertinente y
de autonomia responsable. Para ello, se deberia
transitar de la “cultura de la evaluacion” a la “cultura
de una gestion responsable, auténomay eficiente”,
en la que los procesos de evaluacion, de acredit-
acion y de aseguramiento de la calidad se incorpo-
ren como procesos permanentes, integrando una
nueva concepcion estratégica sobre planificacion
y gestion de la educacion superior.

El Espacio Comiin Latinoamericano
de Educacion Superior

La falta de convergencia en las politicas de educa-
cion superior en América Latina se explica por la
influencia de modelos muy diferentes y heterogé-
neos; existe una fuerte divergencia en cuanto alo
institucional: desde grandes universidades hasta
pequenas instituciones que, en algunos paises
de América Latina, se conocen como universi-
dades “garaje” o “patito” en México. Ademas, se
plantean situaciones diversas, como ya ha sido
sefalado- en materia de calidad de la educacion
superior y de su evaluacion. Existe una marcada
heterogeneidad en materia de disefios y organi-
zacion de carreras de grado; en la acreditacion de
instituciones, en la organizacion de los posgra-
dos. Otros temas a considerar son el de la edu-
cacioén a distancia y virtual, y el de la educacion
transnacional, sin regulaciones y sin controles
adecuados. Esta es una répida caracterizacion
del escenario latinoamericano de educacion su-

La evaluacion

y acreditacion
de caracter
institucional

han permitido
fijar limites

ala creacion
indiscriminada de
universidades y
poner en marcha
criterios de
autolimitacion

Es indispensable
fortalecer los
trabajos a nivel
nacional y
regional, con un
caracter colectivo
y participativo,
organizado en
redes y asociando
esfuerzos
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Lista de acrénimos de Organismos de Aseguramiento de la Calidad en América Latina y el Caribe

ANEAES: Agencia Nacional de Evaluacion y Acreditacion de la
Educacion Superior, Paraguay. CAC: Comision de Acreditacion de
la Calidad, EI Salvador. CAPES: Coordenacdo e Aperfeicoanamento
de Pessoal de Nivel Superior, Brasil. CES: Consejo de Educacion
Superior, Chile. CCETP: Consejo Consultivo de Ensefianza Terciaria
Privada, Uruguay. CIEES: Comités Interinstitucionales para
la Evaluacion de la Educacion Superior, México. CNA: Consejo
Nacional de Acreditacion; Colombia. CNAP: Comision Nacional de
Acreditacion de Pregrado, Chile. CONAP: Comision Nacional de
Acreditacion de Programas de Posgrado, Chile. CONAES: Comision
Nacional de Evaluacion de la Educacion Superior, Brasil. CONAES:
Consejo de Acreditacion para la Educacion Superior, Bolivia.
CONAFU: Consejo Nacional para la Autorizacion de Funcionamiento

perior y de sus divergencias.

En este sentido, es necesario realizar estudios
y debates que permitan superar los problemas
planteados y la fragmentacién de los sistemas de
educacion superior. Los procesos de integracion re-
gional en América Latina se constituyen en una base
imprescindible para su desenvolvimiento futuro en
un mundo globalizado y estructurado en grandes
bloques politicos y econémicos. Asi como la Unidon
Europea es un excelente ejemplo de estrategia po-
litica, la integracion regional de América Latina le
posibilitara a la Regidon y a sus paises enfrentar con
mejores posibilidades las duras exigencias de un
mundo globalizado y de la sociedad del conocimien-
to y de la informacién. De esta manera, se podra
consolidar el camino hacia la efectiva construccion
del Espacio Comun Latinoamericano vy, simulta-
neamente, al desarrollo del nuevo Espacio Comun
Europa — América Latina (UE-AL) de Educacion
Superior, creado por los Jefes de Estado de ambas
regiones, en el afio 2002.

La educacion -y en especial la educacion su-
perior- deberian desempefiar un rol fundamental
como facilitadores de los procesos de caracter
integrador; de manera de poder alcanzar —casi dos
siglos después- los loables propdsitos enunciados
alinicio de los procesos de independencia: la uni-
dad de América Latina, el suefio planteado por el
Libertador Simon Bolivar, en el Congreso llevado
a cabo en Panama en la década de 1820.

Desafios para el desarrollo futuro
de los sistemas de evaluacion
y acreditacion de la calidad

A partir de los cambios sociales, politicos y eco-
némicos sucedidos en esta Ultima década, se han
generado una serie de desafios para la educacion

de las Universidades, Perd. CONARE: Consejo Nacional de Rectores,
Costa Rica. CONESyT: Consejo Nacional de Educacion Superior,
Ciencia y Tecnologia, Rep. Dominicana. CONEAU: Comision
Nacional de Evaluacion y Acreditacion Universitaria, Argentina.
CONESUP: Consejo Nacional de la Educacion Superior Privada,
Costa Rica. CONESUP: Consejo Nacional de Educacion Superior,
Ecuador. CONAEVA: Comision Nacional para la Evaluacion
de la Educacion Superior, México. COPAES: Consejo para la
Acreditacion de la Educacion Superior, México. CORD: Comité pa-
ra el Reconocimiento de Grados, Trinidad y Tobago. SEA: Sistema
de Evaluacion y Acreditacion de la Educacion, Venezuela. SINAES:
Sistema Nacional de Acreditacion de la Educacion Superior, Costa
Rica. UCJ: El Concilio de la Universidad de Jamaica.

superior latinoamericana,; la formacion de ciudada-
nos y profesionales que sean capaces de construir
una sociedad mas igualitaria; es el compromiso de
la sociedad y de sus representantes a partir de la
inversion publica y privada en el conocimiento, la
ciencia y la tecnologia® La garantia de ese compro-
miso se lograra a partir de la posibilidad de imple-
mentar sistemas de evaluacién y acreditacion que
sean coherentes con sus objetivos de regulaciony
generen una cultura de la evaluacidon como estrate-
gia para la mejora permanente de la calidad.

El desafio principal es contribuir a la construc-
cion de politicas de Estado en materia de educa-
cion superior que atiendan a:
® promover el desarrollo cientifico-tecnoldgico y

el crecimiento economico;

B |aformacion de ciudadanosy profesionales ca-
paces de trabajar para construir una sociedad
mas justa e integrada;

B que la educacion superior se asuma efectiva-
mente como tercer nivel del sistema educativo,
contribuyendo al mejoramiento de la calidad y
la pertinencia del sistema en su conjunto;

B una educacion superior articulada —superan-
do la actual situacién de fragmentacion- y
contribuyendo a la integracion de un Espacio
Latinoamericano de Educacion Superior, en
convergencia con el Europeo

Para esto, es muy importante fortalecer los tra-
bajos a nivel nacional y regional, con un caracter
colectivoy participativo, organizado en redes, aso-
ciando los esfuerzos de las agencias nacionales y
regionales de los organismos internacionales de
cooperacioén, de los consejos de rectores y de las
asociaciones de universidades, las propias insti-
tuciones y de la experiencia latinoamericana, eu-
ropeay de América del Norte.

5. Luce y Morosini, Op. Cit.



Los postgrados en América Latina en la sociedad del saber / 43

Capitulo 3

Los postgrados en América Latina
en la sociedad del saber

Claudio Rama*

El presente trabajo Se ha realizado con base en los Informes Nacionales auspiciados por IESALC, discutidos en la Reunion Regional sobre “El Didgnostico
y la Perspectiva de los Estudios de Postgrado en América Latina”, Sao Paulo, Brasil, 9 y 10 de diciembre de 2004 (IESALC, Consejo de Rectores de
Universidades Brasileras-CRUB)

* Economista; Especialista en Marketing, Magister en Gerencia de la Educacion, Candidato a Doctor en Ciencias de la Educacion. Ha sido Director del
Instituto Nacional del Libro, Vicepresidente del SODRE y Director del Sistema Nacional de Television del Uruguay, profesor e investigador universitario
en Venezuela, Uruguay y Argentina y consultor para OIM, BID, PNUD y CERLALC. Tiene 8 libros publicados. Desde el 2001 es Director del Instituto
Internacional para la Educacion Superior en América Latina y el Caribe (IESALC - UNESCO)
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La capacitacion
en instituciones
especializadas,
dentro o fuera del
pais, presencial

0 virtual, se esta
convirtiendo en
una parte integral
de la vida laboral
de las personas y
las empresas
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Introduccion

El saber crecientemente se esta transformando
en mercancia y en capital, y como tal genera va-
lor su posesion y su uso productivo. Tal realidad
esta asociada a la nueva sociedad del saber ba-
sada en el rol dominante del conocimiento como
motor de la acumulacién del capital y que tien-
de a transformar los anteriores espacios de las
articulaciones societarias hacia una division del
trabajo caracterizada por la utilizaciéon intensiva
del conocimiento.

Esta nueva dinamica del infocapitalismo que no
consume materias primas, ni utiliza intensivamente
mano de obra, ni altas inversiones de capital o de
consumo energético, esta promoviendo cambios
significativos en la educacion superior a escala
global a través de la expansion de la investigacion
y del postgrado, junto con una amplisima diferen-
ciacion disciplinaria y una creciente asociacion a
variables internacionales dadas por la acreditacion
y la movilidad académica. Asociada a esta nueva
realidad también se dinamizan nuevas migracio-
nes calificadas como parte constitutiva de esta
incipiente division internacional del trabajo basada
en la utilizacion intensiva de saberes.

Los estudiantes tienden a ser vistos como clien-
tes o futuros productores de saber, los docentes
se pagan por sus productos sean en horas o en
porcentaje sobre las patentes generadas; las insti-
tuciones tienen logicas gerenciales y compiten por
acuerdos con las empresas para generar nuevos
saberes y nuevas aplicaciones. En fin, es una cre-
ciente mercantilizacion planetaria de los saberes
que ademas promueve una nueva economia de la
educacion asociada a derechos de autor, ala crea-
cién de patentes y su comercializacion, a acuerdos
empresariales globales y al uso de grandes labo-
ratorios, a salarios académicos por productividad
y a un encarecimiento significativo de los costos
de una educacion creadora de nuevos saberes. En
este contexto esta transformandose el modo de
produccion y de transmision de los conocimientos,
los paradigmas epistemoldgicos sobre los cuales
se estructuraron y desarrollaron las Universidades
y las sociedades en la cual estan insertas las es-
tructuras de produccién de saber.

En el nuevo entorno, la renovacion de los mer-
cados de trabajo, de las profesiones, de las dis-
ciplinas, impulsa a las personas a una educacion
continua a lo largo de la vida para mantenerse
competitivamente capacitadas o para reinsertarse

en las diferentes etapas laborales y de saberes
de su vida. Asi, desde fines de los 80, se ha ve-
nido desarrollando a “nivel planetario un interés
creciente en la educacion permanente (life-long
education) entendida como proceso constante de
actualizacion y reentrenamiento, no circunscrito a
un periodo de la vida del hombre y que rebasa los
limites espaciales del aula”!. Esta revalorizacion del
concepto de educacion permanente es uno de los
eventos mas importantes ocurrido en la historia de
la educacion en las ultimas décadas al cambiar el
enfoque tradicional de estudiar para obtener un
titulo y ejercer para siempre su vida laboral con
ese saber, por un nuevo escenario marcado por
practicas de educacion permanente a través de las
diversas modalidades de los estudios de postgra-
dos. Laidea de la educacién como preparacion
para la vida, da paso crecientemente a la idea de
la educacion durante toda la vida2.

La capacitacion en instituciones especializadas
dentro o fuera del pais, tanto presenciales como
virtuales, se esta convirtiendo en una parte integral
delavidalaboral de las personasy las empresas, lo
cual promueve un cambio en la composicidon demo-
gréafica de las instituciones de educacion superior
y el pasaje de una estructura de tipo piramidal con
una base de estudiantes de pregrado, un grupo
pequefio de estudiantes de especializacion y maes-
trias y finalmente un grupo aun mas pequefio de
estudiantes en programas de doctorado, hacia una
estructura con una menor proporciéon de estudian-
tes de pregrado y mayor cantidad de estudiantes
de postgrados. En América Latina por su parte la
masificacion de la educacion superior que crece a
tasas superiores al 7% interanual en contextos de
un crecimiento del producto nacional y per capita
muy inferior, esta redundando ademas en un cre-
cimiento significativo de la cantidad de egresados
y por ende incrementando la competencia en los
mercados laborales y promoviendo entonces una
demanda creciente de estudios de postgrado.®

La estructura de los postgrados ha sido la res-
puesta de las universidades a la explosion de las
demandas de especializaciones que golpeo en las
puertas de las tradicionales instituciones. La bus-
queda de mecanismos para organizar, producir

1. Carlos TUnnermann, “La educacién permanente y su impacto
en la educacion superior”, UNESCO, Nuevos Documentos sobre
la educacion superior, mimeo, Paris, 1998

2. Ver los diversos Informes sobre los Postgrados en América
Latina. www.iesalc.unesco.org.ve

3. Jamil Salmi, “Educacion superior: enfrentando los retos del Siglo
XXI” www1.wordbank.org/education/tertiary/
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Julio Castro Lamas (2004) Diagndstico y perspectiva de los estudios de postgrado en Cuba
Lorena de Janon (2004) Diagndstico y perspectiva de los estudios de postgrado en Ecuador

Oscar Picardo Joao (2004) Diagndstico y perspectiva de los estudios de postgrado en El Salvador

Juan Francisco Ramirez Alvarado (2004) Diagndstico y perspectiva de los estudios de postgrado

Maria del Rosario Godinez y Luis Alfredo Tobar (2005) Los estudios de postgrado en la Universidad

Margarita Oseguera de Ochoa (2005) Diagndstico y perspectiva de los estudios de postgrado en

Rosaura Ruiz Gutiérrez y otros (2004) Diagndstico y perspectiva de los estudios de postgrado en

Filiberto Morales (2004) Los estudios de postgrado en Panama.: Diagndstico y perspectiva

Ricardo Garay Argtiello (2005) Informe diagndstico y perspectiva de los estudios de postgrado en

el Diagndstico y perspectiva de los estudios de posgrado en Argentina
Bl Bolivia
Brasil . . )
(2004) Estudos de pds-graduagéo no Brasil
Chile
Glriare perspectiva de los estudios de postgrado en Colombia
Costa Rica
Cuba
Ecuador
El Salvador
en Guatemala
Guatemala
de San Carlos de Guatemala
Honduras Honduras
HEED México
Panama
Paraguay
Paraguay
Puerto Rico

Repiblica Dominicana
Uruguay
Venezuela

América Latina

Ethel Rios Orlandi (2005) Los estudios de postgrado en Puerto Rico. Primer informe nacional

Daniel Vargas Pefia (2004) Informe sobre el nivel de postgrado en la Repuiblica Dominicana

Fernando Martinez Sandres, Panambi Abadie y Carlos Romero Rostagno (2004) Diagndstico y
perspectiva de los estudios de postgrado en América Latina y el Caribe. Uruguay

Victor Morles (2004) La educacion de postgrado en Venezuela. Panorama y perspectivas

Eduardo Bustos Obregdn (2005) Comentarios monogrdficos selectivos sobre “Reunion Regional
sobre el Diagndstico y la Perspectiva de los Estudios de Postgrado en América Latina”

Fuente: Todos disponibles en www.iesalc.unesco.org.ve

y transferir los nuevos saberes produjo un movi-
miento curricular hacia los postgrados. Un amplio
conjunto de causas ha promovido este nuevo nivel
educativo que a partir de fragmentar a un nivel
superior los saberes en temas y subtemas, des-
menuzandolos y disecandolos en un proceso de
separacion casi infinita para analizar, cataloga y
transmite separadamente sus distintos compo-
nentes. Ha sido la competencia en los mercados

laborales, la presion por una mayor especializacion
al interior de las profesiones, la caida del nivel re-
lativo de la calidad de la educacion superior por
la masificacion del pregrado, la reproduccion de
la elites a través de la especializacion profesional,
los nuevos requerimientos de capacitacion de los
docentes ante la masificacion de la educacion,
la obsolescencia de los saberes y las nuevas de-
mandas sociales, los que han coadyuvado a ese

La competencia en los
mercados laborales

y la presion por una
mayor especializacion,
son factores que

han coadyuvado a

la expansion de los
estudios de postgrado
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Cuadro 3.1 Matricula de Postgrado en 12 paises de América Latina

Porcentaje con respecto a la

Matricula de postgrado | matricula total de educacion

superior
México (2003) 139.669 6,0%
Brasil (2003) 107.400 2,8%
Venezuela (2003) 67.378 6,8%
Colombia (2002) 57.277 5,7%
Cuba (2002) 21.002 7.7%
Chile (2003) 14.911 2,6%
Republica Dominicana (2003) 9.725 3,3%
Panama (2004) 5.239 4,0%
Bolivia (2002) 4.230 1,4%
Guatemala (2004) 3.325 1,5%
Honduras (2004) 3.010 2,5%
El Salvador (2002) 1.285 1,1%

Fuente: Informes Nacionales de IESALC, Sistemas de Estadisticas del IESALC

Hoy, s6lo el nimero
de estudiantes de
postgrado alcanza

a la totalidad de
los estudiantes
existentes en la
region para 1960

incremento de los afios de estudios y la expansion
de estudios de postgrados.

Ademas, el centro de la discusion sobre el
desarrollo de los saberes especializados y trans-
disciplinarios estéa focalizado en los postgrados,
ya que estos son los ambitos privilegiados para
la articulacién de las especializaciones y los pro-
pios avances del saber. Los postgrados son la
forma moderna en la cual se expresa la amplia
y creciente variedad de disciplinas, y el proceso
mediante el cual, asociado a la propia evolucion
de la division social y técnica del trabajo, se van
creando, recreando, desapareciendo o fusionando
las diversas disciplinas existentes. La expansion
de los postgrados, el llamado cuarto piso del sis-
tema universitario, en cualquiera de sus formas
(diplomados, especializaciones, maestrias, docto-
rados y postdoctorados) esta teniendo una fuerte
curva de crecimiento y expansion, asociada a la
generacion de las nuevas éareas disciplinarias que
la revolucion cientifica técnica esta generado. Sin
embargo, tal expansion disciplinaria ha entrado
en contradiccion con las escalas nacionales, tan-
to técnicas (dadas en el modelo presencial de la
educacion) como econémicas (en el marco de una
educacion crecientemente mercantilizada) para su
realizacion en todos los paises presionando por
una internacionalizacién de los postgrados y su
creciente localizacion internacional contribuyendo
asi a laincipiente divisién internacional del trabajo
académico del cuarto nivel.

Caracteristicas de los postgrados en
Ameérica Latina en los noventa

En 1960, la regién tenfa una cantidad aproximada
de medio millén de estudiantes terciarios*. Hoy,
los estudiantes soélo de postgrado alcanzan a la
totalidad de los estudiantes existentes en la re-
gion para ese momento. Los diversos indicadores
muestran que en los 2000, América Latina alcanz6
a tener un poco mas medio millén de estudiantes
universitarios de postgrado®.

La década del 90 en toda la region se caracte-
rizd por una expansion cadtica de los postgrados
tanto por parte del sector publico como del sector
privado. La tasa de incremento de la matricula del
postgrado alcanzé a escala regional una dimension
del 31% interanual entre 1994 y el 2000. Para 1994
alcanzaba una matricula de 185.393 estudiantes,
que representaban el 2,5% del total de la matricula
terciaria de la region. 6. Para el afio 2000, la canti-
dad de estudiantes de postgrados trepé a 535.198
alumnos lo cual representd para ese momento el
4,5% del total de estudiantes universitarios. El
peso mas significativo esta localizado en Brasil y
México donde ha habido una larga tradicién de
politicas publicas y universitarias en su desarrollo y
cuyos sistemas tienen mas de 100 mil alumnos de
cuarto ciclo. Los siguen en importancia Argentina,
Venezuela y Colombia con mas de 50 mil alumnos
de cuarto ciclo en cada uno de ellos. La tasa de
crecimiento de los postgrados fue muy superior a
la tasa de crecimiento del pregrado, pero ademas,
ello se expresd en un crecimiento de las ofertas de
postgrado muy superior a la expansion de ofertas
de pregrados. Por ejemplo, en el caso Colombia,
caracteristica que se repite en casi toda la region,
la cantidad de postgrados han crecido casi ex-
ponencialmente. Alli, entre 1992 y el afo 2002,
mientras que el numero total de programas paso
de 2382 a 6430, que representa un incremento
interanual del 14%, el postgrado pasé de 572 pro-
gramas académicos en 1990 a 2229 programas
en el aho 2002 con una tasa de crecimiento anual
del 24%, los programas de pregrado pasaron de

4. Brunner, José Joaquin, “Universidad y sociedad en América
Latina: un esquema de interpretacion”, CRESALC, UNESCO;
Caracas, 1985

5. Morles, V y Ledn, J.R: “La educacion de postgrado en
Iberoamérica”, en “La gestion del postgrado en Iberoamérica.
Experiencias Nacionales”, Asociacién Universitaria lberoamericana
de Postgrado, Salamanca, 2003

6. Garcia Guadilla, Carmen, “Situacién y principales dinamicas
de transformacion e la educacion superior en América Latina”,
CRESALC, Caracas 1996
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1810 en 1990 a 4201 en el 2002 con una tasa de
crecimiento del 11% interanual, o sea menos de
la mitad. Asi, mientras que para el afio 1990 los
programas de postgrado representaban el 24%
de todos los programas del pais, para el afio 2002
habian ascendido al 34,5% del total’.

Sin embargo, aun cuando el incremento de la
matricula interanual es significativo, la cobertura
es fuertemente restringida a las elites en toda la
region. Esta es sin embargo una media con fuer-
te variacion. Se constata que mientras que algu-
nos paises tienen menores niveles de cobertura
como Ecuador por ejemplo que tiene 2,42%, vy
El Salvador, 1,14%, en otros, como por ejemplo
Venezuela, la cobertura de los postgrados alcan-
za al 8% del total de estudiantes universitarios.®
Claramente se constata que los paises mas gran-
des tienen niveles mas elevados de postgrados, al
tiempo que los paises con menor poblacion tienen
mas dificultades de estructurar una amplia varie-
dad de programas de postgrado al interior de sus
sistemas universitarios.

En tal sentido pareceria estarse estructuran-
do en los ultimos afios una divisién académica
internacional en la cual los paises mas grandes
de América Latina son crecientes receptores de
estudiantes de postgrado de laregién. Los costos
de los estudios en Europa y sobre todo en USA,
ademas de las dificultades de reconocimiento, uni-
dos a las dificultades de obtencién de visas pare-
cerian estar reorientando los flujos de movilizacion
de los estudiantes de postgrado de la region hacia
México y Brasil dominantemente.

Asociado a la expansiéon matricular, un cambio
significativo se esta dando en la relacion entre en
el peso relativo del sector publico y del privado.
Asi, por ejemplo, el porcentaje de estudiantes de
postgrado en las instituciones publicas en toda
la region bajo del 76% en 1994 al 68% en el afio
2000. La realidad sin embargo no es uniforme en
todos los paises. Asi, mientras que en Bolivia el
sector privado en los postgrados representa el
35.4% de la matricula para el 2000, en Argentina,
para el 2001, el 19.8%, y en Ecuador el 26.06%,
a diferencia, en Republica Dominicana el 63.6%
de los estudiantes de postgrados estan en el sec-
tor privado, al tiempo que en Puerto Rico son el
58.8%. En Venezuela por ejemplo, para 1973 los

7. Céardenas, Jorge Hernan, « La educacion superior privada »,
IESALC, 2005, www.iesalc.unesco.org.ve

8. Morles, Victor, “La educacién de postgrado en el mundo”,
Universidad Central de Venezuela, Caracas, 1991

Grafico 3.1 Crecimiento de la Matricula de Postgrado (1996-2003)
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Fuente: Informes Nacionales de IESALC, Sistemas de Estadisticas del IESALC

cursantes de postgrados en instituciones privadas
eran apenas el 3.7%, y subieron hasta el 31.2%
para el ano 2003.

Sin embargo, al interior del sector publico se
constata una alta concentracion de los postgrados
en unas pocas universidades publicas y dentro de
ellas en aquellas de mayor nivel y antigledad. Esta
concentracion de los postgrados se da mayori-
tariamente en las llamadas Macrouniversidades
publicas, asi como en las universidades especia-
lizadas. El caso de México con el alto peso de
la UNAM es una expresion de ello, mostrando
que estas universidades parecen irse perfilando
lentamente como instituciones de investigacion,
de “research” en el modelo de las universidades
norteamericanas. Esta compleja discusion ha sido
formulada por el Rector de la Universidad Nacional
de Colombia al proponer la radical reorientacion de
la Universidad hacia los postgrados, atrayendo a
los mejores especialistas del pais y reduciendo el
peso de los pregrados. Tal situacion es dominante
en la mayor parte de las universidades publicas de
Brasil. Asociado a ello, se constata que los docto-
rados en la region se concentran dominantemente
en estas instituciones.

Una de las caracteristicas de los postgrados en
la region y especialmente los del sector privado es
su baja relacién con la investigacion. En el caso
del sector publico, salvo en Brasil, en la region
son dominantemente las llamadas macrouniver-
sidades las que tienen programas de investiga-
cién asociados a los postgrados. Ello obedece a
diversas determinantes: por un lado la orientacion
profesionalizante de los postgrados hacia las de-

En el sector publico
se constata una alta
concentracion de los
postgrados en unas
pocas universidades
publicas y dentro

de ellas en aquellas
de mayor nivel y
antigiiedad

2003
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= Gréfico 3.2 Composicion de la oferta de postgrado en América Latina
(datos de 15 paises*)

Maestrias ——
52%

Doctorados
13%

Especialidades
35%

*Argentina(2003), Brasil(2002), Chile(2001), Colombia(2002), Costa Rica(2003), Cuba(2002), El
Salvador(2002), Guatemala(2002), Honduras(2004), México(2003), Panamé(2004), Paraguay(2002),
Republica Dominicana(2002), Uruguay(2002), Venezuela(2004).

Entre paréntesis se apunta el afio de referencia de los datos agrupados.

Fuente: Informes nacionales de lesalc.

La mayor presencia
de los postgrados
privados es en las

areas profesionales,

en las capitales de
los paises, con una
menor cantidad

de opciones

de carreras y
programas, asi
como también

con una menor
proporcion de
postgrados
acreditados

mandas del mercado, y por el otro ala propension
de las sociedades hacia una alta dependencia de
las importaciones de bienes de capital y procesos
tecnologicos. El aparato productivo latinoamerica-
no histéricamente ha mostrado que no requiere
investigaciones locales sino que se orienta a la
importacion de paquetes tecnoldgicos, lo cual re-
percute en una baja demanda de investigacion de
las empresas, y por ende disocia la investigacion
de la docencia. En este escenario el indicador, y
en muchos casos las propias fuentes de financia-
miento, son la cantidad de patentes creadas. Por
ejemplo la Universidad de Campinas (UNICAM) del
Estado de San Pablo genera el 15% de las paten-
tes del Brasil y es la segunda institucion luego de
Petrobras en términos de ese indicador.

La fuerte expansion de los postgrados desde
los 90 se localizé dominantemente en el nivel de las
especializaciones. Asi, por ejemplo en Argentina,
la oferta de programas de especializacion paso del
38% en 1994 al 45,5% en 2002, al tiempo que las
ofertas de doctorados se redujeron relativamente en
ese mismo periodo de 31 % al 16.3% del total.

Sin embargo, ademés de que el crecimiento
del sector privado se ha localizado en los ciclos
inferiores de los postgrados, la concentracion es
siempre en una pocas instituciones. En Venezuela,
por ejemplo, sobre un total de 44 universidades,
apenas 5 del sector publico y 3 del privado concen-

traban el 68 % de los postgrados del pais. Parece
haber ademéas una fuerte tendencia del sector pri-
vado hacia especializaciones y en menor propor-
cion a maestrias, e inversamente, el sector publico
es altamente dominante en los pocos doctorados
que existen, los cuales como referimos tienden a
concentrarse en unos pocos paises.

Sin embargo, mas alld de cdmo se distribuye el
sector publico y privado en la cobertura y en los
ciclos de los postgrados, se constata que el peso
del sector privado es mas significativo a nivel de
las titulaciones o de los egresos. Asi, por ejem-
plo en Argentina, mientras que el sector privado
representa solo el 18,7% de la matricula total de
postgrados, a nivel del egreso representa el 31,7%,
mostrandose una mayor eficiencia terminal en el
sector privado que en el sector publico®.

Mientras que la expansion privada en el sector
de pregrado tomo un giro significativo, y hasta
inesperado, desde mediados de los ochenta, la
expansion del sector privado en el postgrado es
un proceso focalizado desde mediados de los no-
venta, y que muestra una mayor presencia de los
postgrado privados en las areas profesionales, en
las capitales de los paises, con una menor cantidad
de opciones de carreras y programas, asi como
también con una menor proporcion de postgrados
acreditados. Las diferencias entre el sector publico
y el privado, se manifiestan también en los niveles
de calidad relativos, mostrando, aunque tal vez

9. Barsky, Osvaldo y Davila, Mabel, “Las carreras de postgrado
en Argentina”, pp.450-485, en “Los desafios de la Universidad
Argentina” Barsky, Sigal y Davila (coord.), Universidad de Belgrano,
Siglo XXI, Buenos Aires, 2004

Cuadro 3.2 Doctorados en América Latina

Universidades

Pais Doctorados % con programas
Brasil 1.056 48,3% 52
México 406 18,5% 80
Argentina 291 13,3% s/d
Chile 103 4,7% 10
Cuba 95 4,3% 12
Perti 91 4,2% 17
Colombia 56 2,6% 17
Venezuela 48 2.2% 7
Uruguay 11 0,5% 1
Ecuador 9 0,4% 4
Bolivia 8 0,4% 5
Paraguay 7 0,3% 4
Panama 5 0,2% 4
TOTAL 2.188 100 % 213

Fuentes: Convenio Andrés Bello y IESALC (2003-2004)
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menos que en pregrado, alta heterogeneidad de
la calidad de la educacion entre las diversas insti-
tuciones y a su propio interior.

La dinamica de los postgrados esta marcada
por una significativa competencia universitaria
entre el sector publico y el privado en funcion de
reglas propias del mercado a diferencia de las 16-
gicas de competencia a nivel del pregrado. En el
sector de los postgrados publicos el ingreso no
es en funcion de cupos y restricciones de carac-
ter administrativo asociados a la gratuidad, sino a
modalidades de arancelamiento como en el sector
privado. Obviamente, el hecho de que los cursos
de postgrados se realizan al interior de las propias
universidades de pregrado, hace que los niveles
de competencia tengan imperfecciones ya que la
oferta de la educacion publica a nivel de postgrado
si bien tiende a logicas econdmicas de rentabili-
dad, no tiene las mismas caracteristicas que las
del sector privado. Ello se expresara en una oferta
mas variada y diversa de opciones disciplinarias en
el sector publico, en tanto que en el sector privado
la oferta estara en las disciplinas que requirieran
menores inversiones fisicas. Igualmente, mien-
tras que el postgrado publico muestra indices de
acreditacion mayores a los del sector privado por
la incidencia de la plata fisica y las inversiones, a
diferencia, el sector privado tiene estructuras mas
flexibles, careciendo en general de reglamentos, y
sus niveles de contratacion y remuneracion de los
docentes, la utilizaciéon de los horarios de clase o
la capacidad de respuesta son significativamente
mas eficaces y rapidas al estar asociadas a las
|6gicas de mercado.

La mercantilizacion de la educacion superior a
nivel de los postgrados ha determinado ademas
que su oferta en la mayor parte de los centros
universitarios crecientemente siga las l6gicas de
mercado y no las l6gicas de calidad, restringien-
do por ende su oferta y elitizando la demanda.
Esta dinamica mercantil se produce tanto en el
sector privado (que carece de fuentes de finan-
ciamiento publicas distintas a las matriculas),
como en el sector publico dado que en la mayor
parte de los paises estan sujetas a politicas de
autofinanciamiento que han propendido a que
los postgrados sean los mecanismos a través
de los cuales las universidades incrementan sus
presupuestos y compensan financieramente a
sus docentes. En varios paises de la regiéon en
las universidades publicas los postgrados deben
autofinanciarse, en algunos casos inclusive obli-

gatoriamente, como en Bolivia y Ecuador.

Esta dinamica marcada por el mecanismo de
obtencién de ingresos extrapresupuestales en el
sector publico, y la competencia claramente mer-
cantil en el sector privado, ha contribuido a estruc-
turar unalogica restrictiva para el incremento de la
ofertay la demanda de los postgrados de calidad
en la region basados en la previa existencia de
equipos de investigacion y con unainsercion de las
tesis en circuitos de demandas de generacion de
nuevos saberes. Asi, si el postgrado estéa creciendo
en la region es mas por el enorme esfuerzo de las
familias y de los profesionales de prepararse en
contextos de creciente competencia en los mer-
cados laborales.

Tales diferencias se ven reforzadas por la ausen-
cia en general en la region de marcos normativos
nacionales especificos para el postgrado. Recién
en los ultimos anos de la década del noventa y
asociado a la expansion de la oferta de estudios
de postgrado y al incremento de la demanda,
es que comenzaron a formularse regulaciones y
criterios nacionales sobre la educacion de cuarto
nivel, basicamente en términos de organizacion
institucional, requisitos de funcionamiento, crite-
rios de egreso y politicas de financiamiento.

Las estructuras de los postgrados
en la region

La diferenciacion de las instituciones de edu-
caciéon superior como respuesta a las nuevas
demandas también se produjo al interior de los
postgrados, en este caso en un ciclo que conduce
atitulos certificados dados por la especializacion,
la maestria y el doctorado, como a los ciclos de
estudios no conducentes a titulaciones acredita-
das como los diplomados o los postdoctorados.
En muy poco tiempo en casi toda la region se ha
generalizado esta estructuracion de los postgra-
dos en forma similar, constituyéndose un soporte
que pudiera permitir una mayor movilidad aca-
démica, mas alla de que el cuadro 3.3 muestra
gue si bien los requisitos de ingreso y las cargas
horarias no son extremadamente diferentes para
los distintos titulos de postgrado, si pueden serlo
las duraciones minimas y la expresion de las ho-
ras de trabajo, sea en aula como de otro tipo de
actividades, donde hay diferencias sustanciales.
En algunos paises, las especialidades, sean mé-
dicas o no médicas, se incluyen en el postgrado,
no asf en otros.

La mercantilizacion de
la educacion superior a
nivel de los postgrados
ha determinado que

su oferta, en la mayor
parte de los centros
universitarios, siga las
légicas de mercado y no
las l6gicas de calidad,
restringiendo por ende
su oferta y elitizando la
demanda
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8 Cuadro 3.3 Diferencias y semejanzas de los postgrados en América Latina
N .z
g Pais Postgrados Requisitos de Ingreso Horas Trabajo Final D“lnjir;cn;t;n
E Especializacion 360 horas aula No
L Para los tres postgrados,
— . . haber obtenido un titulo )
L Azrggzt'"a Maestria de grado debidamente 540 horas aula més 60 horas de tuto- Tesis
> ( ) reconocido acreditar rias mas una tesis
(1~} experiencia en el area. Elaboracion de una tesis
._E Doctorado Tesis
(1] Especialidad no . . 1600 horas de trabajo, de las cuales .
= Médica Licenciatura 400 son horas aula. Trabajo de Grado
© Especialidad Médica Licenciatura 1500 horas mas un trabajo de grado. Trabajo de Grado
(5}
‘c i ] ] 2400 horas de trabajo, de | | Trabajod
Bolivia . jo, de las cuales rabajo de
‘QE-’ (2004) Magstria Licenciatura 720 son horas aula Investigacion
q 2400 horas de trabajo, de las cuales ]
< Doctorado Maestria 280 son horas aula Tesis Doctoral
: 9 q
(<3} Doctore'i\;ljgdeizgacsllenmas Especialidad Médica 1600 horas de trabajo Tesis Doctoral
S
(=) . ) » 1440 horas de trabajo, de las cuales f 2 o
- Maestria Diploma de graduacion 360 son horas aula Disertacion 2 anos
- Brasil ; ] ] » Disertacion, proyecto =
g. (2004) Maestria Profesional Diploma de graduacion B ETTETEES (1o (R, 1 ano
(V] : - 2880 horas de trabajo, se toman en . -
= Doctorado Diploma de graduacion I [ (s OE MeEsiie Tesis doctoral. 4 anos
:2 Chile Maestria Licenciatura 2 -3 afios
U *
8 (2004) Doctorado Licenciatura Tesis doctoral. 4 -5 afios
_g Especializacion Licenciatura en el area. No
L ) . ) ) , Trabajo de
- Colombia Maestria Licenciatura en el area. Investigacion
— (2000) L X :
P Doctorado Licenciatura en el area. Tesis Doctoral
_‘5 Post-Doctorado
o Especialidad ' ' 1620 horas de practica profesional &
: Profesional Ligansleliu supervisada o | dliig
Costa Rica Maestria Profesional Bachillerato Universitario De 2700 a 3240 horas de trabajo No 2 anos
=
2004
‘5 ( ) Maestria Académica Bachillerato Universitario De 2700 a 3240 horas de trabajo Tesis 2 afos
(Tt
[ Doctorado Maestria De 2250 a 3150 horas de trabajo Tesis Doctoral 2 afos
b
Maestria Graduado Universitario 3360 horas de trabajo Para Ia. Maestna y la
Especialidad, Tesis,
L proyectos, prototi-
Es%ec'f"d%d 63 Graduado Universitario 4800 horas de trabajo pos, obras artisticas
cub 0stgrado 0 memorias escritas.
uba o
(2004) Doctor en Ciencias

de una determinada
especialidad

Doctor en Ciencias

Graduado Universitario

Doctor en Ciencias de
una determinada
especialidad

Tesis

Tesis doctoral

Los estudiantes de postgrado tes de postgrados de la region estan insertos en
dinamicas laborales. Ello tanto en el sector privado
como en el sector publico, dado que una amplia
cantidad de los postgrados de las universidades
publicas en América Latina no son gratuitos y sus
matriculas estan determinadas por criterios de re-
cuperacion y politicas de auto financiamiento. Ello

esta determinado por la casi ausencia de becas, lo

Diversos estudios indican la compleja especifici-
dad de los estudiantes de postgrado, ya que, por
una parte, constituyen una elite, debido tanto al
prolongado proceso de seleccion que procede a
Su ingreso a cualquier nivel de postgrados, como
al hecho de que la casi totalidad de estos estudian-
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Cuadro 3.3 Cont. Diferencias y semejanzas de los postgrados en América Latina

Pais Postgrados Requisitos de Ingreso Horas Trabajo Final Dﬁ{ﬁ%‘;n
Diplomado Superior Licenciatura 240 horas aula. Monografia 1 afio
Ecuador Especializacion Licenciatura 480 horas aula. Tesina 1 afio
(2004) Maestria Licenciatura 960 horas aula. Tesis 2 anos
Doctorado Licenciatura 1440 horas aula. Tesis doctoral 3 afos
Especialidad
El Salvador de Medicina u
(2004) Odontologia
Maestria Licenciatura 1280 horas aula Trabajo 2 anos
Especialidad Licenciatura 560 horas aula No 2 anos
Guatemala Maestria en Artes Licenciatura 720 horas aula No 2 anos
(2004) Maestria en Ciencias Licenciatura 720 horas aula Tesis 2 anos
Doctorado Licenciatura 1440 horas aula Tesis Doctoral 3 anos
Especializacion Licenciatura 360 horas aula No
Panamé Maestria Académica Licenciatura 480 horas aula Tesis
(2000) Maestria Profesional Licenciatura 576 horas aula Tesis
Doctorado Licenciatura 960 horas aula Tesis
Especializacion Graduado Universitario 360 horas aula No
angg%my Maestria Graduado Universitario 700 horas aula Tesis
Doctorado Graduado Universitario 1200 horas aula Tesis doctoral.
: Bachiller o Titulo e (5 =
Maestria A Trabajo Final 2 afnos
Peru (2000) Profesional
Doctorado Maestria Tesis Doctoral 2 anos
Especializacion Licenciatura 900 a 1800 horas de trabajo 1 afio
Republica o
Dominicana Maestria Licenciatura 1800 a 2700 horas de trabajo T(abajg fmall'de 2 anos
(2004) investigacion
Doctorado Licenciatura 2700 a 4500 horas de trabajo Tesis doctoral 3 anos
Especializacion Graduado Universitario 900 horas de trabajo No es obligatorio 1 afio
Uruguay . R 1500 horas de trabajo, de las cuales al . -
(2004) Maestria Graduado Universitario TS B0 EEs eulh Tesis 2 afos
Doctorado Maestria Tesis doctoral 3 afios
Esp$0é|ca[|]|ié20|on Licenciatura 384 horas aula Trabajo final
Venezuela Esgfocffslliéﬁfn Licenciatura 384 horas aula Trabajo final
(2004)
Maestria Licenciatura 384 horas aula Trabajo final
Doctorado Licenciatura 720 horas aula Tesis doctoral

Fuente: A partir de Alexander Cox, presentado en la reunion regional del IESALC sobre los Postgrados y de la sintesis de los informes de los postgrados en
América Latina realizada por Eduardo Bustos, www.iesalc.unesco.org.ve

cual determina en general una baja dedicacion en
tiempo de estudio de los postgraduantes. Brasil
es sin duda la mayor excepcion en laregion dadas
las politicas de apoyo a los postgrados publicos
por parte de CNPQ y CAPES.

Asi, en general en la regidn los estudiantes de
postgrado constituyen una poblacion adulta joven
con un alto rango de diversidad y con una mayor

presencia masculina, siendo estas tendencias simi-
lares desde sus comienzos'®. A ello se agrega una
mayor movilidad de los estudiantes de postgrado,
la alta segmentacion de ese ciclo de estudios y la
utilizacion de nuevas modalidades pedagogicas y

10. Klubitschko, Doris, “Postgrados en América Latina. Investigacion
comparativa: Brasil, Colombia, México y Venezuela”, CRESALC,
Caracas 1980
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Los estudiantes

de postgrado
constituyen una
poblacion adulta
joven, con un alto
rango de diversidad
y con una mayor
proporcion masculina
que en los estudios
de pregrado

En la region,
los estudios

de postgrado
estan marcados
por unafuerte
credencialismo
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Cuadro 3.4 Ingresos promedios mensuales en US$ de
los egresados 2001-2004 de educacion superior en
Colombia

Técnico 277
Tecnoldgico 326
Universitario 426
Especializacion 767
Maestria 940
Doctorado 1285

Fuente: Observatorio Laboral, Ministerio de Educacion, Colombia

nuevas tecnologias de informacion para apropiarse
de los saberes en escenarios globales y por ende
multilinguisticos.

Estas variables inciden significativamente en las
caracteristicas de individualizacion de los estu-
diantes de postgrado, su fuerte movilidad inter-
nacional y su potencial predisposicion hacia la
educacion virtual. En la regién sin embargo los es-
tudios de postgrado estan marcados por un fuerte
credencialismo, dado el peso que estas certifica-
ciones tienen en los niveles de remuneracion y por
ende en la movilidad social. Los mayores niveles
de certificacion académica parecen mantener una
estrecha relacion con el nivel de ingresos, como
se muestra, por ejemplo, en las conclusiones del
Observatorio Laboral realizado en Colombia, que
estudio los ingresos de los profesionales gradua-
dos entre el afio 2001 y el primer semestre del
2004. De esos 463.373 graduados, el 65% se
concentrd en la licenciatura universitaria, el 16%
en la especializacion, 14,2% en nivel tecnologico,
3,5% en formacion técnica profesional, el 1,4% en
maestriay el 0,03 % en doctorado, y sus niveles de
ingresos salariales en dolares mensuales muestran
una gran dispersion, probablemente asociada a
las diferencias de ofertay demanday a los niveles
diferentes de productividad.

La vigorosa y continua expansion de los post-
grados en laregion parece estar asociada directa-
mente a los salarios, a una menor tasa de desem-
pleo, alas demandas de los mercados laborales y
a politicas publicas, como por ejemplo en Ecuador,
cuya normativa establecié que en un plazo de 5
anos, el 30% todos los docentes universitarios
tenian que tener postgrado o Venezuela donde
los docentes del Ministerio de Educacion tienen
beneficios econdmicos por la realizacion de dichos
estudios. Asi, esta presion de los mercados labora-

les se esta expresando en la oferta de postgrados
de consumo, muchos de cuales carecen de altos
estandares de calidad. Los postgrados de calidad,
la parte correspondiente al circuito de escolariza-
cién de mayor nivel académico son apenas una
minoria localizados en pocas universidades priva-
dasy publicas, las cuales se caracterizan ademas
por concentrar casila totalidad de la investigacion.
Inclusive a nivel de doctorado se constata que no
todos en la region son resultado de procesos de
aprobacion previa o de acreditacion

Los postgrados como parte de los
circuitos de la educacion
transnacional

El postgrado en sus inicios estuvo centrado en
unas pocas instituciones, en general publicas, y
fundamentalmente en las tradicionales institucio-
nes autbnomas, pero en los Ultimos afios se ha
constatado su expansion hacia areas demandadas
por el mercado y hacia su prestacion por el sec-
tor privado, confluyendo en esta tendencia tanto
los intereses mercantiles, como la fuerte curva de
asociacion de ellos a la revolucion cientifico téc-
nica. En el nuevo contexto de la Tercera Reforma
de la educacion superior que esta atravesando la
region en los tiempos de la globalizacién, una parte
creciente de los postgrados se estan conformando
como parte de la educacion transnacional, dados
los requerimientos de calidad, la busqueda de
componentes de movilidad, las modalidades que
asume la competencia en los mercados laborales,
la alta rentabilidad que tiene como servicio y la
propia expansion de la educacion transfronteriza
que ha permitido una nueva y alta transabilidad
del sector. 2

La demanda de estudios de postgrado en la
region, si bien se expreso en el crecimiento de la
oferta de postgrados publicos y privados, también
se esta expresado en un crecimiento de la movi-
lidad internacional docente y estudiantil, dada la
incapacidad de la region de generar una amplia
oferta de especializaciones. Mientras que a escala
mundial estudios de la OECD calcularon la exis-
tencia de mas de 50.000 estudios, certificaciones,
disciplinas, titulos distintos, la regién no parece

11. Aldana, Eduardo y otros, “Doctorados para la educacién”,
Convenio Andrés Bello, Bogota 2005

12. Rama, Claudio, “La Tercera Reforma de la Educacién Superior
en América Latina”, Fondo de Cultura Econémica, Buenos Aires,
2003
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Recuadro 3.1

a. Etapa de carencia de cursos de postgrados. La creacion
de ofertas de estructuras de postgrados a escala mun-
dial ha sido un fenémeno previo a la existencia de ellos
en la region, lo cual ha determinado desde el comienzo
una fuerte propension a la realizacion de los estudios de
postgrados en el exterior. Las fuertes elites intelectuales y
profesionales realizaron sus estudios de cuarto nivel fuera
de la region y previamente a que existieran postgrados en
la mayoria de los paises. En la mayoria ello fue con becas
de los gobiernos extranjeros.

b. Etapa de génesis de los postgrados publicos. El inicio de
los postgrados puede ser vista como una etapa de susti-
tucion de los servicios educativos en el extranjero por la
oferta local. Estos se inician en general en el sector de
salud a través de las especializaciones médicas, al interior
de las Universidades publicas. La creacion de postgrados
locales se va a expandir hacia el resto de las profesiones,
fundamentalmente hacia el mercado propiamente acadé-
mico y orientado hacia los propios docentes universitarios.
En este proceso tuvo una alta importancia la asistencia de
la cooperacion internacional en la estructuracion de los
postgrados locales a través de profesores invitados.

c. Nacimiento de la oferta de postgrados privados y conti-
nuacion de la expansion de la oferta publica. Inicio de los
postgrados profesionales y comienzo de la estructuracion
de los criterios de diferenciacion de los postgrados entre
académicos y profesionales, y entre los diversos ciclos de
especializacion, maestria y doctorado.

d. Expansion desordenada de los postgrados privados
en sectores concentrados, basicamente de economia,
administracion, ciencias sociales y educacion. Mercan-

tener mas de 15.000 ambitos disciplinarios, obli-
gando asi a tener que estudiar en el extranjero, en
forma presencial o virtual, para acceder a estos
saberes. Como resultado de la contradiccion entre
diferenciaciéon de saberes y escalas econdmicas,
dada la alta segmentacion y la poca cantidad de
alumnos al ser un servicio para las elites, se esta
dinamizando la internacionalizacion de la educa-
cién superior.

Tal tendencia se reafirma en que muchos de los
circuitos de escolarizacion de alta calidad estan
localizados en el extranjero que facilitan su incorpo-
racion através de diversas modalidades de becas.
Para el 2002 se habia determinado la existencia de
122.949 estudiantes latinoamericanos estudiando
en el extranjero, 98.842 de los cuales se localizaban
en USA, Alemania, Espafia, Franciay Reino Unido'®.
Ello significa que los estudiantes latinoamericanos

18. Didou, Sylvie, “Internacionalizacién y proveedores externos
de educacion superior en América Latina y el Caribe”, ANUIES /
IESALC, México, 2005, www.iesalc.unesco.org.ve

tilizacion en general de los postgrados a partir del arance-
lamiento en el sector publico, e inicio del establecimiento
de sistemas de aseguramiento de la calidad fijando res-
tricciones a la expansion incontrolada de postgrados. El
incremento de la competencia comenzo ha desarrollar ni-
chos de ofertas altamente segmentadas y una expansion
de modalidades altamente flexibles de horarios. Estructu-
racion altamente diferenciada de los niveles de calidad de
las ofertas de postgrados

e. Inicio del proceso de evaluacion y acreditacion de los

postgrados a cargo de organismos nacionales o agen-
cias internacionales.

Alto nivel de competencia interuniversitario en el sector
de cuarto nivel, expresado en una fuerte saturacion de
ofertas y en una significativa presencia en la publici-
dad de los cursos. Comienzo del establecimiento de una
estadistica diferenciada entre postgrados autorizados y
postgrados activos, dado que comienza a presentarse la
existencia de ofertas meramente publicitarias ya que al
no alcanzar las escalas minimas no se inician, expresando
que la oferta comienza a ser superior a la oferta de cursos
de postgrados en casi todos los sectores.

g. Inicio de la oferta de postgrados internacionales en

acuerdos con instituciones locales a través de esque-
mas cooperativos, sandwiches, de doble titulacion, asi
como crecientemente a través de formas virtuales o
hibridas. Asociado a este proceso de internacionaliza-
cion se verifica la expansion de modalidades de acre-
ditacion internacionales, bisqueda del establecimiento
de esquemas de creditizacion y de definicion de ciclos
en forma compartida.

que estudian fuera de la region son el 0.95 % del
total de estudiantes de la region, siendo la mayor
parte de ellos estudiantes de postgrado.
Adicionalmente cabe referir que para el ano
2000 estudios definieron que ya para ese momento
el 1.3% de la matricula, casi 164.000 estudiantes
realizaban sus estudios de forma virtual. De ellos el
14% era anivel de licenciaturas, 50% en cursos de
actualizacion y 36% a nivel de postgrados'. Esto
significa que los estudiantes virtuales de postgrado
representaron mas del 10% del total de estudiantes
de postgrado de América Latina, lo cual permitiria
suponer que laregion no podra desarrollar la fuerte
y necesaria expansion de los postgrados sin la
constituciéon de un espacio comun de la educa-
cién superior, con alta movilidad académica y a
través de modalidades de educacion virtual. En
tal sentido la promocioén de la conectividad, el de-
sarrollo de estandares técnicos; el abaratamiento

14. Silvio José, “Tendencias de la educacion virtual en América
Latinay el Caribe”, IESALC, www.iesalc,.unesco.org.ve

Una parte
creciente de los
postgrados se
estan conformando
como parte de

la educacion
transnacional
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La demanda

de estudios de
postgrados en la
region también se
esta expresando
en un crecimiento
de la movilidad
internacional
docente y
estudiantil

54 / Capitulo 3

Conclusiones de la Reunion Regional sobre los postgrados en América Latina

a. Enlaactualidad, los paises con mayor desarrollo del post-
grado en América Latina son Brasil y México, que forman
méas de ocho mil doctores por afio respectivamente, con
una adecuada distribucion de programas de maestria y
doctorado y un apoyo gubernamental explicito.

b. En un segundo término se ubican Argentina, Chile, Colom-
bia, Cuba y Venezuela, que tienen formacion de maestria y
doctorado en multiples campos del saber y con un apoyo
razonable al postgrado, la ciencia y la tecnologia y la edu-
cacion superior en general.

c. Seobserva una creciente tendencia a la profesionalizacion
de las maestrias y la aparicion de doctorados profesiona-
lizantes. Sélo en Venezuela se advierte que las especiali-
zaciones técnicas tienen caracter de postgrado.

d. Hay varios programas de doctorado exitosos, pero que
cubren pocos campos tematicos, siendo especialmente
deficitarios en el campo de ciencia y tecnologia.

e. La formacion de postgrado en paises tales como Bolivia,
Ecuador, Panamé, Paraguay y Uruguay, asi como en la
mayor parte de Centroamérica, se encuentra en etapas
iniciales y corresponde fundamentalmente a maestrias.

f. En muchos paises, el postgrado debe autogestionarse
completamente, por lo cual su desarrollo es asimétrico,
limitado mayormente a aquellas areas en que €llo es posi-
ble. (Por ejemplo, Administracion, Economia)

g. Aungue en la mayoria de los paises hay normativas na-
cionales para el postgrado, en muchos casos ésta es
deficiente, sea porque es muy reciente, incompleta o con-
tradictoria, 0 no se cumple a cabalidad incluso en las uni-
versidades estatales. En muchos casos, el aseguramiento
de la calidad es inapropiado y en otros predominan los
fines comerciales sobre la calidad académica.

h. Los programas de postgrado en la mayor parte de los pai-

de los costos de comunicacion, el desarrollo de los
marcos legales sobre la proteccion intelectual y de
establecimientos de estandares de acreditaciony
reconocimiento, deben ser ejes determinantes de
las politicas publicas para aumentar la cobertura
de la educacion en el cuatro nivel.

La fragmentacion entre una oferta restrictiva en
términos de disciplinas de investigacion por escalas
econdmicas y la baja cantidad de docentes a nivel
de los paises y una demanda altamente segmen-
tada de especializaciones de postgrado, se esta
expresando crecientemente en una mayor presion
hacia lainternacionalizacion de los postgrados. La
oferta nacional no logra cubrir la alta diferenciacion
de las demandas locales. Tal contradiccion es ma-
yor en los paises pequefos tal como se visualiza
en el cuadro anexo que muestra la distribuciéon de
doctorados en laregion. Tales desfazajes ademas
estan incentivados por la irracionalidad del pro-

ses de la Region se relacionan con programas de Europa
y América del Norte, y muy pocos con los paises del Area.
Existe necesidad de integracion como elemento vinculado
a la integracion regional global.

Hay una creciente oferta de postgrados transnacionales, de edu-
cacion en linea (e-leaming), y de otras modalidades asociadas a
la globalizacion en el drea de la educacion superior que ameritan
la formulacion de politicas coherentes regionales.

Aunque con diferentes matices, la educacion de nivel cua-
ternario se ha ampliado explosivamente en la década de
los 90, obedeciendo a factores coyunturales sin una plani-
ficacion inserta en el desarrollo nacional y menos adn de
integracion regional.

k. La expansion del sector privado en la educacion superior y

Su creciente presencia en el postgrado, no necesariamen-
te puede representar una disminucion en la calidad de la
oferta, aunque si debe ser coherente con las demandas
del entorno nacional y regional y tener fuertes sistemas de
evaluacion y acreditacion.

. Los postgrados deben necesariamente articularse con

politicas de becas, subsidios, apoyo a la investigacion en
el plano nacional y en el de la cooperacion internacional,
horizontal entre los paises de la region.

m. Se debe centrar el énfasis en conseguir, reconocer y sos-

tener la calidad de los programas de postgrados a través
de sistemas nacionales y regionales de Evaluacion y Acre-
ditacién a cargo de Agencias que conciten la confianza y
el respaldo de los paises de la region.

n. Se estima necesario que los paises de América Latina y el

Caribe busquen puntos de concertacion en sus acciones,
con la maxima urgencia, dado el crecimiento y avance ex-
plosivo de los programas de postgrado y el rapido progre-
S0 de los conocimientos en la actualidad.

ceso de determinacion de la oferta y la demanda,
en un contexto de bajo nivel de informacion sobre
las demandas de la sociedad, la expansion de la
oferta de postgrados privados y también publi-
cos en las areas de mayor demanda y por ende
mas rentables, muchas veces no acreditados o
con estandares de calidad no internacionales, y
también una oferta del sector universitario publico
buscando beneficios de mercado, asi como por la
ausencia casi generalizada de estimulos publicos
a la oferta de postgrados.

Lainternacionalizacion de los postgrados tiene
ademas su incentivo en la propia l6gica del pro-
ceso de especializacion disciplinaria, que genera
una individualizacion de los estudiantes de post-
grado incentivando su movilidad internacional o
su alta predisposicion hacia la educacion virtual
por el hecho ademas de ser estudiantes de tiempo
parcial, ya que la inmensa mayoria trabaja y las
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modalidades pedagdgicas no presenciales ofre-
cen mayor flexibilidad.

Como derivacion del proceso de internaciona-
lizacion de la educacion del cuarto nivel, la matri-
cula de los postgrados no esta localizada en su
totalidad a nivel local sino que crecientemente hay
una presencia de estudiantes de postgrado en el
extranjero. En el contexto de la sociedad del saber
y de la globalizacion, la emigracion de estudiantes
y académicos hacia instituciones en el extranjero
con areas de saber especializadas, fundamental-
mente de postgrado, se ha transformado en una
modalidad estructural de los procesos pedagogi-
cos, ante la necesidad de prepararse a entornos
cambiantes, acceder a escenarios multiculturales
y multilingUisticos, estar mas cerca de los centros
educativos localizados en las fronteras del saber
de las diversas disciplinas y sobre todo cubrir sa-
beres a los cuales no se puede acceder a escala
local dada la baja oferta de opciones disciplinarias.
Actualmente se calcula que hay 2,5 millones perso-
nas estudiando fuera de sus paises de origen, con
un creciente peso de los estudiantes extranjeros en
el total de los estudiantes de los paises. En Suiza
alcanzan al 16,5%, en Australia al 13%, en Austria
al 12%, en Gran Bretana y Bélgica al 10,5%, en
Alemania al 9% y en Francia al 7,5%. En Estados
Unidos cuya poblacion estudiantil extranjera es
el 3%, para el afio 2003 representaron 560 mil
estudiantes. En USA, para el afio 2001 previo a
los atentados del 11 de septiembre, cerca de un
tercio de la matricula correspondia a ciudadanos
extranjeros con visa temporal y su nimero habia
aumentado en un 31% durante el periodo 1994-
2001. Hoy la relacion de la region es altamente
asimétrica dado que América Latina exporta es-
tudiantes, pero al tiempo es la region del mundo
de menor destino de estudiantes extranjeros ya

que solo es seleccionada por el 0,6% del total de
estudiantes que estudian fuera de sus paises de
origen a escala mundial®. Estas asimetrias tien-
den a promover las fugas de cerebros, la pérdida
de capital humano y el drenaje de las inversiones
financieras publicas en la educacién superior.

En el nuevo contexto de la sociedad del sabery
de lainternacionalizacion de la educacion, la region
esta pasando de una educacion dual (publica-pri-
vada) a nivel de pregrado, hacia un nuevo modelo
universitario de caracter tripartito, basado en la
coexistencia de tres sectores: uno publico, otro
sector privado local y un sector externo tanto publi-
co como privado. En este panorama, el postgrado
se constituye como una nueva realidad y como
el nivel integrador entre los ambitos nacionales y
extranjeros, publicos y privados o presenciales y
virtuales. Asi, la educacién transnacional estéa pre-
sente crecientemente en toda la region en el nivel
de los postgrados a través de franquicias, post-
grados de doble titulacién, postgrados tipo sand-
wiches, intercambio de docentes y estudiantes,
etc., lo cual genera una alta complejidad con una
baja visibilidad dada las multiples interacciones
que dificultan los procesos nacionales de evalua-
cion, homologaciony acreditacion. Adicionalmente
como derivacion de una cierta tendencia a la sobre
oferta de cursos de postgrados, que se expresa
en una mas marcada competencia en la presta-
cion de servicios educativos en los postgrados,
la busqueda de ventajas competitivas se esta ex-
presando en una amplia diversidad de alianzas
entre las instituciones locales e internacionales,
lo que a su vez promueve la utilizacion de nuevas
modalidades pedagodgicas fundamentalmente de
tipo virtual.

15. Unesco, Institute for Statistics, “Tertiary Students Abroad:
Learning without borders”, February 2005, www.uis.unesco.org

La bisqueda de
ventajas competitivas
se esta expresando
en diversidad de
alianzas entre
instituciones locales e
internacionales
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El presente trabajo es una sintesis del estudio comparativo “Tecnologias de informacion y comunicacion y educacion superior virtual en Latinoamérica y el
Caribe. Evolucion, caracteristicas y perspectivas “, realizado por el autor con base a los informes nacionales auspiciados por IESALC. La version completa
del estudio puede consultarse en www.iesalc.unesco.org.ve
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Las tecnologias digitales son el quinto gran de-
sarrollo en materia de medios educativos. Estas
se generalizan apenas desde hace algo mas de
una década. Y, a diferencia de todos los medios
anteriores, las tecnologias digitales presentan
una caracteristica basica: no son sustitutivas de
sus predecesoras, sino que integran las diversas
tecnologias existentes. De forma semejante a lo
sucedido con los cambios tecnoldgicos anteriores,
exigen un gran esfuerzo para desarrollar nuevas
pedagogias y profundas transformaciones en las
formas de organizar y trabajar en las instituciones
educativas. Esa es la gran revolucion de la llama-
da “educacion virtual” o mas precisamente de la
educacion (presencial o a distancia) “basada en
tecnologias digitales”.

Uno de los obstéaculos principales para el desa-
rrollo de la educacion virtual se encuentra en el bajo
nivel relativo de alistamiento digital de los paises
de la regién, aunque las brechas existentes no
son aun insalvables. Esto ubica como tema prio-
ritario el cumplimiento de las acciones acordadas
desde el 2001 en las denominadas Agendas de
Conectividad.

Por otra parte, el aprovechamiento pleno de las
posibilidades que ofrece la digitalizacion, requiere
del desarrollo de modelos pedagdgicos flexibles
y con procesos de aprendizaje enfocados hacia
la indagacién e investigacion, la reingenieria en
la organizacion institucional y la elevacion de los
niveles de cooperacion interinstitucional.

Presentacion

El empleo de las tecnologias de informacion y co-
municacion digitales en educacion superior, que se
conoce comunmente bajo el nombre de “educacion
superior virtual”, no es un concepto univoco.

Asi las cosas, para analizar los antecedentes,
se puede ir tan lejos como se quiera, si se asimila
el término de tecnologia a “medios” o soportes
para adelantar la relacién de comunicaciéon que
en esencia es todo acto educativo. Y, para po-
der determinar la situacion actual y perspectivas,
deben precisarse tanto los ambitos y niveles de
empleo de las TICs digitales en la educacion su-
perior, ya que éstas se pueden usar (y de hecho
se usan) con diversos propdsitos en una o en las
diferentes funciones de la educacion superior (do-
cencia, investigacion, extension, administracion);
en educacion presencial como en distancia; en
universidades o en la totalidad de instituciones

de educacion superior. De otra parte, se requeria
armonizar la informacién que sirvié de base a los
analisis, en particular la producida por los trabajos
nacionales y subregionales.

En el estudio que aqui se resume, bajo el con-
cepto de “educacion virtual”, se entendié el empleo
de las tecnologias digitales de informacion y co-
municacion en los diferentes procesos y funciones
educativas, es decir, no solo la entrega o transporte
de lainformacién, como cominmente se entiende.
Y, para diferenciar las “etapas de desarrollo” en el
uso de las TICs digitales, se establecieron cuatro
niveles con base en criterios de naturaleza técnico-
pedagdgica, aplicables tanto a la digitalizacion de
la educacion a distancia como de la presencial.

ElNivel |, corresponde a aquel en el cual se hace
uso de las herramientas TICs sdlo en docencia, sin
cambios estructurales ni pedagogicos. Es decir,
tanto en la educacion presencial como a distancia
se emplean el computador y otros medios digitales
fundamentalmente como vehiculo de presentacion
y entrega de contenidos. En ambos casos, se usa
igualmente el correo electrénico como medio de
comunicacioén asincroénica y el Internet como me-
dio de busqueda de informacién complementaria.
Y en unoy otro se sigue una metodologia “instruc-
cional” o de docencia convencionales.

El Nivel Il se caracteriza por el uso de herra-
mientas digitales en docencia y se evidencia la
virtualizacion de otras funciones, generalmente
la administracion académica, en tareas como la
inscripcion de estudiantes, reportes de notas y
certificaciones en linea. En este nivel, todavia no se
producen los requeridos cambios pedagoégicos. El
curriculo sigue siendo similar al nivel anterior. Los
procesos continlian fundamentalmente basados
en la exposicion de textos; pero ahora éstos se
complementan con un relativo mayor uso de com-
ponentes de audio y video digitales, y quizas una
mayor comunicacion digital de una sola via, para
facilitar su apropiacion por parte del estudiante.

En estos dos niveles, se puede apreciar claramen-
te que se introducen y usan gradualmente las TICs,
particularmente en docencia, siguiendo los modelos
pedagdgicos convencionales. Lo diferente es la in-
troduccion de elementos digitales como forma de
“modernizar” o “informatizar” dichos procesos. Por
estarazon, a estas etapas se las denomina como de
virtualizacion de la educacion. Salvo por el uso de
estos medios modernos, no se aprecian cambios
fundamentales enlos curricula o en la pedagogia bien
sea de educacion presencial o a distancia.
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La educacion y las tecnologias de informacion y comunicacion (TICs)

La educacion es una relacion de comunicacion. Como tal,
todo acto educativo es un proceso relacional en el cual in-
tervienen diferentes actores, medios y contenidos. Las pe-
dagogias no son otra cosa que formas de mediacion, estra-
tegias y modos para promover y acompafiar a los educandos
en |a tarea de apropiarse de la realidad y auto-construirse,
que estan (o deben estar) en consonancia con los medios o
tecnologias que se utilizan.

Si se analiza la historia de la educacion, se encuen-
tra que los grandes avances en los medios o, Si Se quiere
decirlo de una manera mas actual, en las “tecnologias de
informacion y comunicacion” (TICS) que se emplean, han
producido desarrollos en la institucion educativa y en las
mediaciones pedagdgicas. Son diferentes los medios o TICs
que ha empleado el ser humano en la labor educativa. El
primero fue el lenguaje oral. Este permiti6 la aparicion de
la ensefianza informal, en la cual alguien que poseia el co-
nocimiento lo “transmitia” verbalmente y de forma directa a
otros, que eran sus aprendices. La escritura es el segundo
medio utilizado. Con este descubrimiento se producen una
serie de exigencias que no tardan en transformar los para-
digmas educativos imperantes. La escritura permitid, entre
otros muchos desarrollos, objetivar el conocimiento (sacarlo
de la cabeza de quienes lo poseian); almacenarlo en forma
material, independiente del sujeto; el surgimiento de nue-
vas profesiones especializadas (el escribano y el maestro);
la aparicion de una institucion especializada en socializar
los conocimientos disponibles (los liceos y la escuela); la
creacion de métodos mas masivos de ensefianza y de una
pedagogia acorde con dicho tecnologia: la “ensefianza por
exposicion y aprendizaje por recepcion”.

Con la imprenta aparece el libro impreso, que es la ter-
cera gran revolucion en materia de medios o de TICs em-
pleados en educacion. El libro impreso permitid una mayor
flexibilidad en el almacenamiento y distribucion de los con-
tenidos “objetivos”, posibilitando con ello su mayor expan-
sion y profundizacion en materia educativa. Varios siglos
mas tarde los hermanos Guillermo y Alejandro von Humbol-
dt, al advertir estas posibilidades (hoy dirfamos “virtualida-
des”) ofrecidas por el libro impreso como nuevo medio para
la ensefianza, crearon el seminario, como método para ir

En el Nivel lll se constata el uso de plataformas
virtuales para digitalizar e integrar las diversas fun-
ciones de la educacion superior. En docencia hay
mayor uso de herramientas digitales, particular-
mente audiovisuales, pero todavia dentro de mo-
delos pedagogicos e institucionales convenciona-
les. Técnicamente, se han digitalizado la docencia,
la administracién y la extension, y se dispone de
posibilidades para utilizarlas igualmente en redes
de investigacion. Sin embargo, ni la indagacion ni

mas alla de lo dicho en la “exposicion” del maestro, que no
era otra cosa que leer los grandes libros manuscritos frente
a los alumnos (por eso en aleman se dice Vorlessung y en
inglés lecture, es decir “lectura”); como forma para poder ir
a las diversas fuentes; para profundizar mediante el deba-
te libre y asi avanzar en el desarrollo de los conocimientos
disponibles. En una palabra, con el libro impreso se busco
superar la simple funcion reproductora del conocimiento tan
tipica de la escuela y la universidad tradicional, y pasar a
una funcién de produccion de nuevos conocimientos. Por
esta razon, los cambios en los medios y en las mediaciones
pedagogicas que se producen con el libro impreso, permi-
tieron el paso de la universidad “escoléstica” tradicional a
la universidad “de investigacion”, conocida también como
la universidad alemana, que fue precisamente donde dicho
avance tecnologico y pedagdgico se produjo originalmente.
Sin embargo, este cambio no era facil. Exigia disponer de la
nueva tecnologia existente: los libros impresos, las bibliote-
cas y los docentes que pudieran dedicar muchas horas a la
lectura y dominaran la bibliografia existente. Por eso quizas
ese nuevo método pedagégico no pudo extenderse, sobre
todo en paises como los nuestros y, no obstante el creci-
miento en materia de impresion de libros, nos quedamos
anclados en el viejo modelo de escuela, de docentes y de
pedagogia anteriores a dicho avance tecnoldgico. Surgieron
entonces los desfases entre medios y pedagogia. Estos des-
fases se acrecientan con la aparicion de los medios audiovi-
suales “analogos” que son la cuarta generacion de las TICs
empleadas en educacion.

Las tecnologias digitales, son el quinto gran desarrollo
en materia de medios educativos. Estas se generalizan ape-
nas desde hace algo mas de una década. Y, a diferencia de
todos los medios anteriores, las tecnologias digitales pre-
sentan una caracteristica basica: no son sustitutivas de sus
predecesoras, sino que integran las diversas tecnologias
existentes. De forma semejante a lo sucedido con los cam-
bios tecnoldgicos anteriores, exigen un gran esfuerzo para
desarrollar nuevas pedagogias y profundas transformacio-
nes en las formas de organizar y trabajar en las instituciones
educativas. Esa es la gran revolucion de la llamada “educa-
cion virtual” o méas precisamente de la educacion (presen-
cial 0 a distancia) “basada en tecnologias digitales”.

la investigacion son ejes centrales del curriculo,
que continva siendo lineal, sin mayor flexibilidad.
Como se usan mayores herramientas, ademas de
las configuraciones anteriores deben agregarse
equipos de edicion y digitalizacion de audio y video,
equipos de compresién/descompresion y transmi-
sién de datos, con sesiones de conferencias en
vivo con interacciéon asincrénica y sincrénica de
dos vias, software para navegacion, programas de
administracion de cursos, elementos de realidad
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virtual, chat uno muchos, videochat y, lo que es
mas importante, redes de comunicacion de banda
ancha capaces de soportarlos.

Y en el Nivel IV ademas del uso de plataformas
virtuales que integran las diversas funciones uni-
versitarias, se aprecian estructuras curriculares
multi-ruta 'y modelos pedagogicos auto-dirigi-
dos’. Tecnoldgicamente, la diferencia con el ni-
vel anterior, consiste en la introduccién de nue-
vas herramientas para facilitar los aprendizajes,
como plataformas de curricula multi-ruta, objetos
y materiales modulares de aprendizaje (learning
objects) que pueden ser de-construidos, reorien-
tadosy re-usados permitiendo Inter.-operabilidad
y adecuacion a las necesidades especificas de
cada estudiante (personalizacién), herramientas
de realidad virtual, etc. Si bien existen programas
y materiales guia, la metodologia fundamental de
trabajo es laindagacion, la solucion de problemas
y lainvestigacion, mediante aprendizajes autorre-
gulados (a la medida de que cada quien), distri-
buidos (es decir, colectivos o grupales) e interac-
tivos bi-direccionalmente, tanto para estudiantes
presenciales como remotos. Los aprendizajes se
validan mediante test y tutores electronicos (read
electronic tutors) y la interaccion con docentes,
estudiantes, investigadores y representantes de la
sociedad es sincronica (real o virtual), de dos vias,
utilizando redes. En este nivel ya hay una educa-
cion virtual neta, por cuanto todas las funciones
se han digitalizado y las estructuras y modelos
pedagogicos se han adecuado. Asi las cosas, el
término de educacion virtual propiamente dicho,
se reservo para las etapas il y IV.

Finalmente, para analizar la evolucion y pers-
pectivas de la educacioén virtual se consideré el
concepto de “alistamiento digital” (en inglés, e-
readiness), que es el conjunto de indicadores que
nos muestran, de forma agregada, con base en
diferentes tipos de variables, como es el nivel de
preparacion de la infraestructura de conectivi-
dad, el entrenamiento y la regulacion institucional
para hacer uso de las tecnologias digitales. El
alistamiento digital permite establecer el grado
de avance tanto de los diferentes paises como
de la region.

1. Se hace diferencia entre modelos curriculares de auto-aprendi-
zaje (tipicos de las primeras etapas de la educacion a distancia) y
modelos auto-dirigidos y distribuidos en los cuales el estudiante,
gracias a las posibilidades que ofrecen las tecnologias digitales,
puede seguir su propia ruta de indagacién y aprendizaje, de acuer-
do con sus propios intereses. Para el autor, éstos serian los tipicos
de la educacion virtual en sentido estricto.

El surgimiento y evolucion de la
virtualidad en América Latina

El surgimiento de la virtualidad en la region puede
situarse durante los Ultimos afos de la década de
los ochenta, casi simultaneamente con el de ins-
tituciones semejantes a nivel mundial. De acuerdo
con una encuesta realizada en el afio 20022, en la
region serian dos las instituciones pioneras®: la
Universidad Nacional de Mar del Plata, que reporta
haber iniciado acciones en 1987 y la Universidad
Virtual de Monterrey (que se crea en 1989 como un
consorcio colaborativo de 13 universidades, entre
ellas el Instituto Tecnoldgico de Estudios Superiores
de Monterrey — ITESMy algunas extranjeras, como
la Universidad de British Columbia). Esta Gltima es
la mas conocida por ser de las primeras en usar el
término especifico de universidad virtual y se fundé
para ofrecer programas de formacion empresarial y
académica en una combinaciéon de medios: textos
impresos y programas de television pregrabados
o en directo, via satélite, y una intercomunicacion
estudiante-profesor por computador, via Internet.
La mayoria de las demas universidades o progra-
mas virtuales de la region inician actividades hacia
finales de los noventa.

En relacién con la evolucion de la virtualidad
en la educacion superior pueden identificarse
por lo menos tres lineas de desarrollo. La primera
surge como una respuesta temprana a los retos
de las nuevas tecnologias (en particular al uso de
Internet y las videoconferencias) y sobre todo al
reto “académico-comercial” de competir con los
nuevos proveedores transnacionales de educacion
superior que comenzaban a penetrar intensamen-
te en la regidn, especialmente en los mercados
corporativos. Tal parece haber sido el caso de la
Universidad Virtual de Monterrey.

Una segunda corriente surge como consecuen-
cia de la experimentacion de nucleos docentes

2. Cfr. Facundo. Angel. Universidad Virtual en América Latina y el Caribe:
Caracteristicas y Tendencias. Bogota: UNESCO/IESALC, 2002.

3. Podria decirse que desde 1982 existia ya un programa de edu-
cacion virtual en el Caribe. Sin embargo, en esa época se trat6 de
un experimento en el campo de la educacién no formal (un curso
de 80 horas de duracién), denominado programa University of
West Indies Distance Teaching Experiment ~-UWIDITE, que fue
auspiciado por USAID, y se realiz6 en 5 centros de diferentes
paises de la subregion, utilizando teleconferencias de dos vias.
Luego con el patrocinio del Common Welt of Learning y la asesoria
de Vancouver, este programa se transforma en el University of
West Indies Distance Education Center — UWIDEC. Y, tan solo en
1996 se comienzan a realizar programas de educacion superior
virtual. Cfr. Koul, Badri. Higher Distance/Virtual Education in the
anglophone Caribbean, UNESCO-IESALC, 2002.

La mayoria de las
universidades o
programas virtuales
de la region inician
actividades hacia
finales de los noventa
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Ha sido
precisamente en la
educacion continua

en las areas de
administracion y
sistemas donde se
han desarrollado

la mayoria de los
programas iniciales

minicana
Uruguay Julio C Fernandez y Alejandro Armellini Di Santi (2003) Educacion Superior Virtual en el Uruguay
Venezuela Renata Cursi (2003) Diagndstico de la Educacion Superior Virtual en Venezuela.
Caribe Badri Koul (2002) Higher Distance/Virtual Education in the Anglophone Caribbean
Centroamérica Kenneth Rivera(2003) La educacion superior a distancia en Centroamérica

Fuente: Todos disponibles en www.iesalc.unesco.org.ve

con la denominada informatica educativa, como
forma de dar apoyo a la docencia presencial por
medio de las TICs. VY, una tercera, de aparicion un
poco mas tardia, pero con desarrollos quizas mas
prometedores, es resultado de la evolucion de la
educacion a distancia. Entre unay otra tendencias,
hay diferencias en los afios de surgimiento pero, en
términos generales, éstas son irrelevantes ya que
de hecho en el desarrollo de la virtualidad apenas
se llevan unos pocos afos.

En esa compleja y tripartita evolucién de la vir-
tualidad, es dificil precisar la transiciéon de una a
otra de las etapas de desarrollo que se han pro-
puesto para el analisis, asi como los respectivos
afios en que éstas se iniciaron en laregiéon, ya que
hay diferencias de un pais a otro, dependiendo

fundamentalmente del grado de alistamiento digital
de cada uno de ellos. Con todo, podria afirmar-
se que, dentro de la primera linea de desarrollo
y tomando la region en forma agregada, las ex-
periencias latinoamericanas pioneras se realizan
realmente durante los afios noventa, y en gran me-
dida dentro del marco de acuerdos de cooperacion
institucional internacional. La mayoria de las insti-
tuciones pioneras que entraron a utilizar los TICs
para ofrecer programas a estudiantes remotos, lo
hicieron en alianzas estratégicas con instituciones
como la Universidad de British Columbia, NOVA,
Calgary, Open University, Universidad Autdbnoma
de Catalufia, la Universidad Nacional a Distancia
de Espafia y el propio Instituto Tecnoldgico de
Monterrey. Algunas de ellas incluso con convenios
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0 patrocinio de algunas empresas, en especial de
empresas telematicas.

En un principio, la mayoria de las instituciones
pioneras en los diferentes paises de la region sir-
vieron fundamentalmente como sedes adminis-
trativas que atraian y administraban el creciente
mercado estudiantil, particularmente empresarial,
corporativo y de postgrado, que también estaba
siendo captado por instituciones transnacionales.
No parece casual que haya sido precisamente en
el nivel de educacion continua y precisamente en
el area de la administracion y los sistemas, donde
se hayan desarrollado la mayoria de los programas
iniciales. Luego de unos pocos afios de aprendi-
zaje y cuando el alistamiento digital (tanto en infra-
estructura como en conocimientos) comenzaba a
madurar en los respectivos paises, estas institu-
ciones inician una oferta nacional de programas y
diplomas en los diferentes niveles académicos. La
mayoria de los paises continla enfocado en el nivel
de educacioén continua (especializaciones) o inician
maestrias. Al iniciarse los programas nacionales,
se terminan la mayoria de las anteriores alianzas,
desarrollandose otras formas de cooperacion. Las
instituciones “madrinas” contindan captando di-
rectamente estudiantes o realizan nuevas alianzas
con otras instituciones. Merece destacarse que en
esta tendencia se encuentran basicamente univer-
sidades privadas o con gran interés académico-
comercial.

La segunda tendencia, que se desarrolla a
partir de grupos docentes que experimentaban
con las nuevas tecnologias, particularmente con
la informatica a medida que ésta se introdujo en
sus instituciones, se da, por el contrario, parti-
cularmente en las universidades de tradicion y
con marcado interés investigativo. Como dato
interesante, merece destacarse que buena parte
de dichas instituciones habian sido renuentes a
entrar en la modalidad de educacion a distancia,
debido a que ésta era considerada como de menor
calidad, y no en poca medida como amenaza a su
statu quo, emanado de la ensefianza presencial
tradicional. Estos grupos venian experimentando
desde mediados de los ochentay muchos de ellos
fueron quienes desarrollaron las primeras redes
académicas de la region*. Generalmente se han

4. En América Latina fue precisamente el sector académico y
cientifico quien inici6 el esfuerzo de las redes. Las primeras ini-
ciativas de redes de tipo BITNET o UUCP nacen, en gran medida,
en los Centros de Computos de las Facultades de Ingenieria o
en los Departamentos de Ciencias de la Computacion durante la
segunda mitad de los afos 80s.

autodenominado como grupos de informatica
educativa, con asiento fundamental en las facul-
tades de sistemas. Su propdsito basico ha sido
“modernizar” la educacion presencial y, en pocos
casos y solo posteriormente, han migrado igual-
mente hacia el ofrecimiento de programas virtuales
a estudiantes remotos, haciendo uso de las TICs
digitales. Mas que educadores, se reconocen co-
mo informaticos. Al no tener estos grupos mayor
experiencia niinterés en educacion a distancia, sus
principales preocupaciones se orientan hacia el
desarrollo de aplicativos, gjercicios, simulaciones,
software administrativo y de evaluacion, y no tanto
hacia el mejoramiento de disefios curriculares, de
materiales auto-instruccionales o de procesos de
auto-aprendizaje.

Finalmente y luego de mas de dos décadas de
operaciones de las universidades de educaciéon a
distancia de primera y segunda generaciéon en la
region, surge la terceralinea de desarrollo, precisa-
mente en aquellos paises e instituciones en donde
esta modalidad tuvo mayor presencia: Argentina,
CostaRica, Venezuelay Peru, entre los principales.
Un caso especial dentro de esta linea es Brasil, pais
en donde la educacion superior a distancia “for-
mal” no existia, pero en el cual desde la segunda
mitad de los noventa el Estado da grandes esti-
mulos para que se desarrollara con uso intensivo
de TICs digitales, en particular del Internet y de la
videoconferencia. Asi, se comienzan a construir e
implementar ambientes virtuales de aprendizaje, y
se logran iniciar programas virtuales desde 1998.
La caracteristica fundamental de esta linea es su
énfasis en las metodologias de auto-aprendizaje y
consiguientemente su preocupacion por disefos
curriculares y materiales apropiados.

Pudiera sorprender el relativamente tardio desa-
rrollo de esta tercera linea. Para algunos, debiera
haber sido la pionera. Con todo, esta situacion es
perfectamente explicable. De una parte, al mo-
mento de la irrupcion de las tecnologias digitales
en educacion, la educacion superior a distancia en
toda la region (con la excepcion de Brasil) era de
reciente creacion® y se encontraba concentrada
en atender fundamentalmente a estudiantes que,
por diversas razones, en particular econémicas, no
podian asistir a la educacion presencial convencio-

5. En elmundo la Open University se creaen 1971, la Universidad
Nacional de Educacién a Distancia de Espafia en 1973, la Fern
Universitaten 1974 y en 1978 aparecen en laregion la Universidad
Abierta de Venezuela y la UNED de Costa Rica, en 1982 la UNAD
de Colombia y posteriormente otras universidades en diversos
paises de la region.

Son los grupos e
instituciones de
educacion a distancia
quienes por trabajar en
ambientes de mayor
apertura y flexibilidad,
parecen ser los mas
prometedores, tanto para
el desarrollo de nuevos
modelos pedagdgicos
basados en las TICs
digitales, como en materia
de

re-ingenieria de sus
propias instituciones
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Cuadro 4.1 Ranking de Alistamiento Digital por regiones

Gastoenl
Region (US$ per % delPIB  recnicos  Cientificos
. enlyD
capita)

OECD 129,11 1,8 1326,1 2649,1
América Latina y el Caribe 28,28 0,5 205,4 656,6
Europa Qr_lfantal y economias 22 89 0.9 577.2 18413
en transicion

Miedio Oriente 19,93 0,4 177,8 521,0
Asia Oriental 13,49 0,8 235,8 1026,0
Sur de Asia 13,49 0,8 59,5 161,0
Africa subsahariana 11,56 0,2 76,1 324,3

Fuente: Worldbank; InfoDev, www.infodev.org

nal. La modalidad de educacion a distancia debid
enfrentar la oposicion de las universidades presen-
cialesy los debates sobre la calidad de sus progra-
mas. Ademas (e incluso por las mismas razones
anteriores), en no pocas ocasiones, experimen-
taron verdaderas afugias financieras. Finalmente,
debido alos elevados costos de las nuevas tecno-
logias, los proveedores recurren prioritariamente a
las universidades mas pudientes, con prestigio de
“modernas”, que atendieran prioritariamente a los
segmentos de mercado estudiantil interesados en
las nuevas tecnologias, pero que fueran capaces
de disponer de ellas y de pagar elevadas matri-
culas. En laregion, ellas no eran precisamente las
instituciones de educacion a distancia.

De otra parte, en casi todos los paises de la
region, la educacioén a distancia se encontraba en
las primeras etapas de desarrollo. Lo corriente era
ofrecer los contenidos mediante modulos escritos
en papel y entregados por correo postal (primera
generacion de la educacion a distancia), que ape-
nas se diferenciaban de los textos tradicionales por
contener alguna programacion curricular lineal de
autoaprendizaje y ofrecer una minima interaccion
via telefonica, por correo o en centros de tutoria. El
uso de materiales audiovisuales como casetes de
audio y video (segunda generacion de educacion
a distancia) era muy limitado. Al acceder estas
instituciones a las tecnologias digitales (tercera
generacion de la educacion a distancia), por las
caracteristicas socioecondmicas de sus estudian-
tes y su mismo proceso de desarrollo, se utilizan
inicialmente tan sélo aquellas tecnologias digitales
que fueran de bajo costo y que les facilitaran la
“entrega” de contenidos a distancia, que tenian
disponibles. En la mayoria de los casos, se recurre
al uso de los CDs u otros medios asincrénicos, que
simplemente reemplazan de manera mas eficiente

el papel y los casetes de audio y video. A medida
que sus docentes adquieren mayor experiencia en
el manejo y posibilidades de las TICs digitales y
s6lo cuando en los paises maduran las condiciones
de alistamiento, estas instituciones comienzan a
hacery realizar programas de educacion virtual en
linea. En Brasil, la educacion virtual se identifica
casi exclusivamente con la educacion a distancia
de tercer nivel.

Con todo, son los grupos e instituciones de
educacion a distancia quienes por trabajar en am-
bientes de mayor aperturay flexibilidad, por haber
experimentado con las posibilidades y limitacio-
nes del disefio instruccional durante las primeras
etapas de la educacion a distancia y por tener la
oportunidad de analizar y comparar las experien-
cias “virtuales” de las otras instituciones, parecen
ser las mas prometedoras, tanto para el desarrollo
de nuevos modelos pedagdgicos basados en las
TICs digitales, como en materia de re-ingenieria
de sus propias instituciones.

De acuerdo con los estudios nacionales, la uti-
lizacion de las tecnologias digitales se ha dado en
buena medida en la regién en forma “auténoma”,
promovida por grupos de docentes, especialistas o
en algunas instituciones por el voluntarismo de sus
directivos quienes enfrentaron las méas de las veces
la incomprensién, la oposicién de sus colegas o
de las respectivas burocracias institucionales, asi
como la rigidez de las estructuras académicas.
Con todo, algunas medidas especificas facilita-
ron los desarrollos de la virtualizacion. Entre otras
merecen mencionarse la creacion de la figura de
universidades experimentales en Venezuela; la
expedicion de normatividad e incluso de créditos
de fomento en materia de educacion superior a
distancia en paises como Costa Rica, Venezuela,
Colombia y Brasil; la disponibilidad y utilizacion
del satélite EDUSAT, el apoyo de empresas como
IBM a algunas universidades como en el caso de
México; las politicas de desarrollo de la educacion
por parte de lamancomunidad britanica en el caso
del Caribe angléfono; la introduccion de la infor-
matica educativa como herramienta de apoyo ala
docencia por medio de programas como Proinfo
en Brasil o similares en otros paises; los fondos de
mejoramiento de la calidad o las propias reglas del
mercado como en el caso de Chile; pero, sobre
todo, el decidido impulso que todos los paises de
laregion, sin excepcion alguna, han venido dando
alas agendas nacionales de conectividad, en par-
ticular elingreso a Internet, que tuvo una dinamica
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sin precedentes en nuestra region.

Si bien existen algunas diferencias entre los pai-
ses, la transiciéon en América Latina y el Caribe
hacia la educacion superior virtual en sentido mas
estricto puede situarse hacia finales de los noven-
ta®y, si se quiere precisar ain mas es en 1998,
afo en que “explota” el nimero de usuarios de
Internet en la region, llegando a haber una densi-
dad estimada de al menos 1%, en la mayoria de
los paises; cuando se inicia un verdadero proceso
de convergencia entre las tres lineas de evolucion
enunciadas; cuando las primeras instituciones en
México (incluyendo a la Universidad Virtual de
Monterrey), Argentina, Brasil, Chile, Colombia,
Peru, Puerto Rico, Venezuela y Costa Rica (los
paises que aparecen con desarrollos mas tem-
pranos), ademas del ofrecimiento de los primeros
cursos en linea, comienzan a disponer de progra-
mas académicos formales completos, de portales
y plataformas virtuales que, ademas de utilizar las
TICs digitales como transporte de contenidos de
docencia, comienzan a emplearlas en servicios
administrativos de registro, administracion aca-
démica, informacién y bienestar comunitario vy,
en algunos casos, se desarrolla la utilizacion de
bibliotecas digitales, asi como de algunos ele-
mentos de realidad virtual (particularmente en
medicina y mecatronica) e incluso la formacion
de comunidades virtuales.

El alistamiento digital de la region

El alistamiento digital es condicion fundamental para
el desarrollo de los programas de educacion virtual.
Existen distintas metodologias e indices’ que to-
man en cuenta diversas variables. De acuerdo con

6. Elano 1995 se considera el del inicio de la primera universidad
virtual en el mundo. En América Latinay el Caribe, si bien las dos
universidades consideradas pioneras hacian experiencias desde
afos atras, todo parece indicar que programas académicos forma-
les se realizan posteriormente. Baste considerar que la Universidad
Virtual de Monterrey recién en 1996 realizé un convenio con la
Universidad de British Columbia para el efecto.

7. Entre las mas conocidas se pueden mencionar: la metodologia
del InfoDev del Banco Mundial, que produce el indice e-Readiness;
la de la Unién Internacional de Telecomunicaciones (ITU) que ela-
bora el indice de Acceso Digital con base en 13 variables; la del
Foro Econémico Mundial (WEF) que produce el “indice marco de
alistamiento en red” con base en tres componentes: el ambiente,
alistamiento y el uso; la APEC que se centra en gobierno y comercio
electronico; la MOSAIC que mide la difusion global de Internet; la
McConnell que se centra en gobierno e infraestructura; la Harvard-
CDI que analiza tecnologia y participacién de la comunidad; la
CSPP que mide comunidad y comercio electrénico; la WITSA que
se enfoca en medir fuerza laboral, negocios, consumidores; la
Economist Intelligence Unit que determina ambiente para negocios
en red, y otras mas.

Grafico 4.1 [ndice de acceso digital (DAI) de América Latina y el Caribe en

comparacion con Suecia — el pais con mayor DAI

e

Bahamas

Saint Kitts and Nevis
Chile

Barbados

Antigua and Barbuda
Uruguay

Dominica

Trinidad and Tobago
Jamaica

Argentina

Saint Lucia

Costa Rica

Grenada

México

Brasil

Venezuela

Panama

Belize

Suriname

St. Vincent and the Grenadines
Colombia

Pert

Guyana

Republica Dominicana
Ecuador

Paraguay

Guatemala

El Salvador

Cuba

Bolivia

Honduras
Nicaragua F
Haiti

| Acceso Mas Facil
Acceso Fécil
Acceso Medio

| Acceso Dificil

0 01 0,2 03 0,4 0,5
Fuente: ITU, Telecommunication Development Report, 2003.

el indice InfoDev, es un hecho que, en materia de
alistamiento digital los 33 paises de América Latina
y el Caribe han accedido y se encuentran avanzan-
do en formarelativamente mas rapida que otras re-
giones en desarrollo. Sin embargo, al compararnos
con los paises mas desarrollados en esta materia
las diferencias son claramente perceptibles (Ver
Cuadro No. 4.1).

Estas diferencias se evidencian aun mas en
el Indice de Acceso Digital - DAl de la Unién
Internacional de Telecomunicaciones, que utiliza
un mayor numero de variables para comparar los
paises en materia de alistamiento. Al clasificar los
paises en cuatro categorias, 25 se encuentran en
la denominada como “alta” (aquellos con indices
superiores a 0,70). Entre éstos no aparece ningu-
no de los 33 paises que conforman la region de
América Latina y el Caribe. El pais con indice de
acceso digital mas elevado es Suecia (con 0,85),
seguido de Dinamarca, Islandia, Corea, Noruega,
Holanda, Hong Kong (China), Finlandia, Taiwan
(China), Canada, Estados Unidos y otros paises

06 07 08
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Cuadro 4.2 Latinoamérica y el Caribe. Resultados del indice de Acceso Digital — DAI (resumen)

@ g e 2| .
Es 8 85 %
= a8 S g < 2 ) b
£ s S S w | =& 5 i}
E S 83 =3 £ <
& BT S-S Be 2 2
wos8 87 £ 2§
2 2 2 R
a = <
ALTO
Suecia 652 | 889 11 98,5 | 113 | 10611
SUPERIOR
Bahamas 406 | 39 2 95,5 74 | 4647
St Kittsand Nevis = 50 | 319 42 97,8 70 42,2
Chile 23 | 428 6,1 95,9 76 | 1316
Antigua &Barbuda | 47,8 = 32,1 2,8 86,6 69 359
Barbados 479 | 197 3,2 99,7 89 24,2
Uruguay 28 19,3 7,3 97,6 84 | 1285
Dominica 333 131 6,3 96,4 65 70,2
Argentina 219 | 178 39 96,9 89 | 1496
Trinidad & Tobago = 25 | 27,8 2,5 98,4 67 73,8
Jamaica 17,2 = 535 16,9 87,3 74 28
Costa Rica 251 111 7,6 95,7 66 | 1147
St. Lucia 32 8,9 6,9 90,2 82 93,8
Grenada 316 7.1 7,6 94,4 63 37,7
Mexico 146 253 4,6 91,4 74 | 56,9
Brazil 22,3 20,1 11,8 87,3 95 53,7
MEDIO
Panama 12,4 19,2 10,7 921 75 | 210,1
Venezuela 1,2 255 57 92,8 68 27,3
Belize 124 | 204 23,1 93,4 76 181,8
St. Vincente 234 | 85 9,5 88,9 58 34,2
Suriname 16,5 22,8 18,5 94 77 25,2
Colombia 17,4 = 10,6 122 | 919 71 12,7
Peru 7,6 8,6 192 | 90,2 83 45,6
Guyana 9,2 9,9 298 | 98,6 84 319
Rep. Dominicana | 10,4 | 19,5 171 84 74 59
Ecuador 11,4 126 26,3 | 91,8 72 6,1
Paraguay 47 @ 288 37,3 93,5 64 17,3
Guatemala 71 13,1 21,4 | 69,2 57 72,9
El Salvador 10,3 13,8 2718 | 792 64 6,7
Bolivia 68 105 | 298 86 84 2,2
Cuba 51 0,2 298 | 96,8 76 4,6
BAJO
Honduras 4.8 49 529 | 756 62 15
Nicaragua 3,2 3,8 138,6 @ 66,8 65 6
Haiti 1,6 17 | 3545 50,8 52 42

s £ 3 o
58 2 = © g ) 2
£ <5 B S 5§ g 8 8
= o c © c 2 S = =] o=
@ S = 52 o 2 @ 2
D © =1 <o} <t
e S o s = = o £ ° —=
© = NO [= = — - D ©
= o =] - o 173 = o < T =
o o LT [ =) <) [s+] (=] S o D
e < = 32 < k=] c = S5
e 22 = = S S = g
8L 5 s E s © | S B
EE 3 3 S =
o %] = (&)
8 57,3 094 099 099 0,64 067 0,85

6,3 192 053 098 088 049 023 062
1,1 213 | 058 096 089 032 025 0,6
1.3 238 | 041 094 089 036 028 058
0 128 05 097 081 038 015 057
0 1,2 05 097 09 028 013 057
0 136 033 093 093 034 016 054
08 175 034 094 086 033 021 054
03 12 027 09 09 035 013 053
0 106 035 098 088 032 012 053
1 229 | 04 083 08 03 027 053
0 193 026 092 086 034 023 052
0 13 031t 093 087 033 013 052
05 14,2 03 09 084 031 017 051
02 9.8 025 |09 086 032 012 0,5
04 8,2 029 08 09 032 01 0,5

0 41 02 089 086 036 005 047
03 5 022 | 094 085 029 006 047
0 19 02t 077 088 036 014 047
09 6 024 091 079 031 007 046
0 4,2 025 | 082 088 028 005 046
0,1 4,6 02 088 08 02 005 045
0,1 9,3 011 /081 088 031 011 044
0 142 013 07 09 021 017 043
0 3,4 018 | 083 081 023 004 042
0,1 43 016 | 0,74 085 023 005 041
0 17 018 | 063 084 027 002 039
0 33 012 | 079 065 032 004 038
0 4,6 015 | 0,72 074 024 005 038
0 3,2 0,11 07 08 019 004 038
0 1,1 004 | 07 09 022 001 038

0 205 006 | 047 071 018 003 029
0 17 0,05 0 066 023 002 019
0 0,1 0,02 0 051 022 001 015

Fuente: Union Internacional de Telecomunicaciones. Reporte Mundial del Desarrollo de las Telecomunicaciones. Indicadores de Acceso a la Sociedad del Conocimiento, 2004.
Nota: Los valores del DAl se muestran en centésimas de un punto decimal. Economias con el mismo valor DAI se ordenaron en milésimas de un punto decimal.

tanto desarrollados como de desarrollo emergen-
te. Estos serfan los paises mejor preparados para
ingresar en la sociedad de la informacion y el co-
nocimiento. En promedio, los paises latinoameri-
canos y del Caribe alcanzan tan sélo un indice DAI
de 0.46; es decir, se encuentran por debajo de la
media mundial. (Ver Gréafico No. 4.1).

Y, al comparar algunos de los indicadores, co-
mo por ejemplo, el costo relativo de conexion a
Internet, el costo promedio de los paises de la
region resulta 145 veces mas oneroso que en
Hong Kong, que es el pais con las tarifas cuya
relacion Internet/PIB son mas favorables; 58 veces
mas oneroso que en Estados Unidos; o0 41 veces
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® Grafico 4.2 indice WEF de Alistamiento en Red de los paises de América Latina y el Caribe en comparacion con algunos

paises con mayor nivel de alistamiento
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Fuente: World Economic Forum. Global Information Technology Report, 2003

mas que en Dinamarca, Taiwan, Canada, Suizay
Alemania, que son los paises mas avanzados en
esta materia, de acuerdo con los diversos indices
de alistamiento digital.

En lo relativo al ancho de banda o la velocidad
con la cual se establecen las conexiones, Bahamas
que es el pais de la region con mejor conexion, se
encuentra en una situacion 44 veces inferior a la
de Dinamarca, el pais mejor clasificado en materia
de conectividad. La diferencia de Dinamarca con
Brasil es de 377 veces, con Colombia de 1.598 ve-
ces y con Haiti, la diferencia es de 4.830 veces.

Al comparar el promedio de los paises latinoa-
mericanos en materia general de infraestructura,
las diferencias con Taiwan, que es el pais con ma-
yor indice global, la diferencia es de cerca de 4
vecesy con las Bahamas (el pais mejor clasificado
de la region) es cerca del doble.

Y, en materia de usuarios de Internet, mientras
Islandia (el pais con el promedio mas alto) tiene un
promedio de 65 usuarios por cada 100 habitantes,
Chile (el pais de la regiéon con mayor densidad de
usuarios) llega apenas a un promedio de 24%. La
densidad de usuarios de la region es de solo 15
suscriptores por cada 100 habitantes.

Las desigualdades también son marcadas entre

los grupos de paises. Asi por ejemplo, el costo
relativo de acceso a Internet en la region resulta 3
veces mas oneroso en paises clasificados como
de desarrollo “medio” frente alos de desarrollo “su-
perior”. Y es 29 veces mas oneroso en los paises
clasificados como de desarrollo “bajo”. Es decir,
que si bien hablamos en términos genéricos de los
Mismos conceptos, en sentido estricto se trata de
condiciones bastantes diferentes.

Y las diferencias son igualmente apreciables
incluso entre los paises de la regiéon (Ver cuadro
No.4.2). Asi por ejemplo, entre Bahamas, que es
el pais con costos relativos de conexion a Internet
mas baratos y Haiti, el pais con costos relativos
peores, la diferencia de costos es de 177 veces.
Algo semejante sucede con relacion a los otros
indicadores.

Con todo, sorprende encontrar que entre los
paises de América Latina y el Caribe la disponi-
bilidad o capacidad de compra (affordability) no
aparece tan marcada. Y, éste es un elemento muy
positivo y que despierta optimismo. De igual for-
ma las variables relacionadas directamente con
los procesos educativos tampoco aparecen con
diferencias significativas. Esto significa que sialgun
pais o la misma region quieren dar un verdadero

Visto el desarrollo
de la region, debe
indicarse que si

en 1990 sdlo 27
paises disponian de
conexion a la red,
en la actualidad
disponen de ella

la totalidad de los
paises
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= Grafico 4.3 Américas. Teléfonos fijos y celulares por cada 100 habs.
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salto en materia de acceso digital, deberia pres-
tarse atencion prioritaria a los costos relativos de
las tarifas, asi como al ancho de banda en las
conexiones a Internet, pero son decisiones mas
de tipo politico que ligada a la posibilidad real de
adquisicion de la infraestructura.

En el indice de Alistamiento en Red, que elabora
el Foro Econémico Mundial (WEF) los resultados
son un tanto diferentes, debido a que se toman
en consideracion otras variables. Con todo, como
se aprecia en el Grafico No.4.2, los resultados
son congruentes con los del indice de Acceso
digital - DAI. Brasil y Chile aparecen como los
paises con mayores niveles de alistamiento en red,
ya que no se tuvieron en cuenta algunos paises
caribefos. Lo que merece destacarse es que, de
nuevo, la region aparece en niveles intermedios
de desarrollo, con indices ligeramente por encima
del cuarto sextil.

Latinoamérica y el Caribe es igualmente una
region con relativamente baja teledensidad por-
centual (Ver Grafico No. 4.3).

Los analisis realizados por la Unién Internacional
de Telecomunicaciones con base en 3 indicadores
(densidad telefénica, de computadores y de usua-
rios de Internet), muestran que si bien los avances
de los paises en desarrollo fueron importantes du-

rante la pasada década en cuanto lograron dismi-
nuir las brechas digitales, todavia las diferencias
subsisten y de manera significativa.

En densidad telefonica total (lineas fijas mas
celulares) los paises en desarrollo, entre ellos los
latinoamericanos, redujeron la brecha de 27 a 11
veces entre 1992 y el 2002. De todas formas, la
tasa de crecimiento se encuentra aun por deba-
jo de la media mundial. El nimero de teléfonos
moviles crecid a una velocidad dos veces mayor.
Con todo, tanto en lineas fijas como en moviles,
la densidad telefénica es cinco veces inferior a la
de los paises desarrollados.

La situacion en relacion al promedio de usuarios
de computador y de usuarios de Internet es se-
mejante. Se aprecian teledensidades 11y 8 veces
mayores en los paises desarrollados, si bien las
brechas se redujeron de manera significativa.

En el nimero de computadores conectados ala
WEB (Ver Grafico No. 4.4) y de usuarios de Internet
(Gréfico No. 4.5) la situacion es igualmente defi-
ciente, pero promisoria. El avance de Latinoamérica
ha sido uno de los mas dinamicos a nivel global,
particularmente durante los primeros anos.

Visto el desarrollo de la region, debe indicarse
que si en 1990 sdlo 27 paises a nivel global dis-
ponian de conexion a la red, ya en 1995 |a tenian
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= Grafico 4.4 Américas. Computadores conectados a Internet por cada 10.000 habs.
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todos los paises, con excepcion de Honduras. Y,
en la actualidad, disponen de ella la totalidad de
paises. Otra situacion promisoria para la region
es el haber accedido recientemente a la telefonia
movil de tercera generacion, con la cual se permite
el acceso a Internet desde estos aparatos.

La carencia de medios como el computador se
ha suplido en la mayoria de los paises gracias a las
denominadas “cabinas de Internet” o ciybercafés.
Las cifras sobre numero y densidad de usuarios
en la region son basadas en proyecciones y son
poco confiables. De acuerdo con ellas, se estima-
ba que en el ano 2003 habria entre 19.9 millones
y 42 millones de personas conectadas. La Unién
Internacional de Telecomunicaciones estima que
para ese mismo ano la region tendria una densi-
dad del 4,23% de la poblacion global conectada
a Internet. Para el 2010 las proyecciones indican
que se llegariaa un 10.59%, cifra que es muy baja,
sobre todo para el desarrollo de actividades como
la universidad virtual.

El gran obstaculo de la regidn se encuentra
en el ancho de banda para acceso a la red. El
74.4% de los usuarios de Internet lo hacen por
medio de lineas conmutadas (telefénicas), de ac-
uerdo con estimativos de la Unién Internacional de
Telecomunicaciones para afio 2003. En términos

educativos ello significa un acceso restringido a
videos, sonido, flash, movimientos, interactividad
y muchas otras posibilidades de la digitalidad.

Mas aun con anchos de banda tan restringi-
dos, el servicio de conexion resulta alin mas
costoso, porque ademas de pagar los costos de
conexion al ISP (Internet Service Provider), debe
pagarse el tiempo de lallamada, y ésta se tarda
mucho mas, debido a la lentitud de los procesos
de cargay descarga de informacion. En América
Latina se estima que sdlo el 7% tiene acceso
a lo que aqui se denomina como banda ancha.
Pero también en ésta hay niveles.

Paratener unaidea de las proporciones, baste
afirmar que el acceso conmutado o por conexién
telefénica (sea ésta por subscripcion, demanda
0 prepago) con un modem comun tiene una ve-
locidad maxima de cerca de 56 kbps. Una con-
exion por medio de ISDN (Integrated Services
Digital Network) es de 64 a 128 kbps, gracias a
la conversion de sefnales. Y, se habla de banda
ancha cuando la velocidad es superior a 256
kbps. Las lineas dedicadas, el cable y la DSL,
ASDL tienen una capacidad que oscila entre 128
Kbpsy 2.3 Mbps. Las conexiones a Internet via
cables eléctricos (powerline solutions) tienen un
promedio de carga y descarga de 1 Mbps, de-

El gran obstéaculo

de la region se
encuentra en el
ancho de banda para
el acceso a la red
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La adquisicion e
instalacion de las
tecnologias es
la parte mas facil
del proceso. Sin
embargo, debe

tenerse claro que no

basta disponer de
los mas modernos
medios. Ellos no
acttan solos

68 / Capitulo 4

m Gréfico 4.5 Américas. Usuarios de Internet por cada 10.000 habitantes
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pendiendo del nimero de usuarios en lineay ya
paises desarrollados estan ofreciendo a su pob-
lacion conexiones superiores a 3y 4 Gbps.

Avances y perspectivas en materia
de educacion superior virtual

Si bien existen instituciones y grupos en los dife-
rentes paises de la region que, de forma temprana
y desde tres vertientes (el ofrecimiento de cursos
virtuales, el desarrollo de software educativo y la
educacion a distancia) han venido haciendo expe-
riencias y diversos avances particularmente con
cursos de actualizacion o de formacion corpora-
tiva, en términos estrictos puede afirmarse que
todavia no se dispone en la region de auténticas
instituciones y programas de educacion superior
virtual (nivel IV). El mayor porcentaje de institucio-
nes de la regidon se encontrarian apenas en lo que
hemos denominado como proceso de virtualiza-
cion de la educacion.

Muchas instituciones han adquirido e instala-
do las tecnologias, que es la parte mas facil del
proceso. Sin embargo, debe tenerse claro que
no basta disponer de los mas modernos medios.
Ellos no actlan solos. Se requiere crear una cul-
tura que fomente el cambio en las mediaciones

pedagdgicas, la superacion de la vieja concep-
cién de “ensefianza por exposicion y aprendi-
zaje por recepcion” y laimplantacion de nuevos
paradigmas de aprendizaje activo e interactivo,
para poder aprovechar la gama de posibilidades
que ofrecen las tecnologias digitales.

De acuerdo con la informacion suministra-
da por los estudios nacionales contratados por
IESALC, José Silvio (2003) identificd que exis-
tian apenas 175 instituciones con programas de
educacion virtual en marcha, que representan un
20,7% del total de las instituciones objeto de la
encuesta (1.074 instituciones) y el 2,7 % del total
de 6.500 instituciones de educacion superior en
la region. Con base en la conceptuacion, indica-
dores y estadisticas recopilados por la presente
investigacion, con la ayuda de Francisco Mallea®
se lograron identificar un total de 459 instituciones
de educacion superior de la region que estarian
ofreciendo algun tipo de programas de educacion

8. Francisco Maella es un profesional chileno de la firma Penta/
MacGready, quien realizaba un estudio sobre mercado de la edu-
cacion virtual en la region. Gracias a la “magia” del Internet, luego
de haber sido consultado por él, comenzamos a interactuactuar
intensamente en la busqueda de construir indicadores que per-
mitieran soportar los anélisis de forma objetiva. Los resultados
de su esfuerzo se plasman en lo que yo he denominado un indice
de la Capacidad de Avance de la Educacion Superior, que se
presentara mas adelante.
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virtual. De ellas, todo parece indicar que 149 es-
tarian ofreciendo programas virtuales en sentido

Cuadro 4.3 indice de Capacidad de Avance de la Educacién Virtual

, . S ) ) . ) Capacidad de indice de
mas estricto y 310 instituciones mas estarian Capacidad Capacidad P i
Pai del del las IES con Capacidad
en las primeras etapas que hemos denominado alses &las € l0s Educacion de Avance en

Universidades = Estudiantes

como de virtualizacion de la educacion. El total Virtual Educacion Virtual

de instituciones en ambas etapas de evolucion Brasil 0,51 1 1 2,32828355
representan el 12.7% de las instituciones de los Mexico 1 0,69 0,61 2,10727463
paises reportados en los mencionados estudios Colombia L ) il MBS
nacionales y el 5.5% del total de instituciones Arggntina 031 0,61 0,39 1,22689799
existentes en la region. Pef“ 0,18 0,26 0,48 0,8581951
Chile 0,25 0,14 0,3 0,64250276

De otro lado, las cifras que logré identificar la Venezuela 018 0,21 0,06 0,41668605
presente investigacion estarian indicando que las Ecuador 0,11 0,06 0,18 0,32805769
instituciones que ofrecen programas virtuales es- Bolivia 0,08 0,1 0,15 0,30024407
tan atendiendo un volumen promedio inferior a Cuba 0,01 0,06 0,21 0,2656149
1.000 estudiantes que, de acuerdo con estimativos Rep.Dominicana 0,04 0,05 0,18 0,25365211
del Banco Mundial sobre los costos comparativos Costa Rica 0.1 0,03 012 0,22399657
de los diversas modalidades educativas, estarian Uruguay 0,02 0,03 0,09 0,12943801

indicando que la educacion virtual que se esta
ofreciendo actualmente en la region (aun con los
bajos volumenes de estudiantes que atiende) es,
sin lugar a dudas, la de més bajos costos, supera-
da apenas ligeramente por la educacion a distancia
basada sélo en impresos.

Con todo, analisis prospectivos realizados por
el estudio estarian ofreciendo una perspectiva op-
timista. Un indice sobre la Capacidad de Avance
de la Educacion Superior Virtual (Ver Cuadro No.
3) que se basa en informacion de los trabajos na-
cionales para variables como ndmero de universi-
dades, numero de estudiantes, PIB de los paises,
porcentaje de inversion del PIB en educacion ba-
sica, educacion superior, investigacion y desarro-
llo, densidad de hosts, y densidad de usuarios de
Internet, encuentra que si bien Chile, Venezuela o
Uruguay son los paises que tienen los desarrollos
actuales mas importantes, aparecen con menor
capacidad que otros menos desarrollados en edu-
cacion virtual. Brasil, México, Colombia y Argentina
tendrian mayor capacidad de dar el salto hacia una
educacion virtual en sentido estricto.

Deigual manera, con base en el indice obtenido
y tomando en consideracion las dos etapas suge-
ridas en este estudio (instituciones en proceso de
virtualizacion; y con programas virtuales), Maella
busco clasificar la capacidad de los paises pa-
ra continuar avanzando en educacion virtual. El
grafico No. 8 indicaria que, de una parte, Brasil,
México, Colombiay Argentina tendrian (partiendo
de niveles diversos) gran capacidad de pasar de un
nivel lll al IV, seguidos de Chile, Venezuela, Costa
Ricay Uruguay que, si bien estan en la misma eta-
pa de desarrollo, tendrian menor capacidad. PerU,

Nota: *Informacion extraida de los estudios nacionales de UNESCO/IESALC. De los paises que no
aparecen no se disponia de la totalidad de los datos. Elaboracion: F. Maella, Penta Plus.

Bolivia, Cuba, Ecuador y Republica Dominicana
estarian en proceso de virtualizacion.

Esta y las anteriores informaciones tienen ca-
racter meramente indicativo. Y como tales deben
sertomadas. Sin embargo, y considerandolas con
las precauciones sefialadas, pueden ser de gran
utilidad parala toma de decisiones por las respec-
tivas autoridades.

A manera de conclusion

Si se analiza la situacion de la region en materia de
alistamiento digital y de educacion superior virtual,
son varias las fortalezas, oportunidades, debilida-
des y amenazas que pueden identificarse.

Si bien existe un amplio mercado potencial de
estudiantes a nivel de pre y postgrado si se con-
sidera la matricula en todas las areas pero es-
pecialmente para la formacion de los docentes
requeridos y si se tiene en cuenta el mercado de
emigrantes de la regiéon, debe afirmarse que las
condiciones de alistamiento para atenderlo son
aun precarias, no obstante que se ha venido avan-
zando significativamente durante los ultimos ahos
(la Red Clara es uno de los indicadores). El prin-
cipal obstaculo y debilidad de las instituciones de
educacion superior se encuentra en el bajo nivel
relativo de alistamiento digital (especificamente
en materia de ancho de banday costo de las co-
nexiones a Internet) de los paises, asi como en la
escasa comprension sobre la necesidad de desa-
rrollar modelos pedagdgicos flexibles (multi-ruta) y
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= Grafico 4.6 Segmentacion de los paises segun etapas de desarrollo de la educacion virtual

Brasil

México
-1 Colombia
Argentina
Nivel Ty II 15 Nivel IIT y IV

Pert

Chile
Bolivia ——

Venezuela

Cuba i Costa Rica

Rep. Dominicana Ecuador

Uruguay

Nota: *Informacion extraida de los estudios nacionales de UNESCO/IESALC. Elaboracion: F. Maella, Penta Plus.

sobre una requerida reingenieria en la organizacion
institucional (las instituciones se basan fundamen-
talmente en catedraticos) e inter-institucional (los
niveles de cooperacion son bajos), exigidas por
las tecnologias digitales. Sin ellos se hace muy
dificil producir y ofrecer nuevos contenidos (ob-
jetos virtuales de aprendizaje) y nuevos modelos
curriculares acordes con las medios digitales.

En términos generales debe decirse que se
hace necesario agilizar, de una parte, las accio-
nes acordadas por la region desde el 2001 en las
denominadas Agendas de Conectividad. Pero de
otra parte se requiere igualmente poder contar con
normas que propicien la elaboracion y masificacion
de programas curriculares flexibles y con procesos
de aprendizaje enfocados hacia la indagacion e
investigacion; promover la utilizacion de sistemas
de administracion de aprendizaje (plataformas) que
permitan a los estudiantes seguir diversas rutas
de estudio asi como la inclusion de multimedia, y
servicios de consulta e interactividad; fomentar el
uso de las redes como una de las formas mas agi-
les y baratas de realizar la busqueda e indagacion
permanentes de informacion actualizada, asi como
para facilitar el dialogo y la interaccion académica

en materia de produccion colectiva e intercambio
de contenidos, de innovaciones y de resultados
de investigacion; y estimular la integracion de co-
munidades académicas regionales y globales de
carécter estable. En una palabra expedir politi-
cas que fomenten la “reingenieria institucional” y
el mejoramiento de la calidad mediante una mas
cuidadosa planeacion y desarrollo curriculares pa-
ra buscar en el estudiante competencias cada vez
mas pertinentes y globalizadas, gracias a la amplia
gama de posibilidades que ofrece la digitalizacion.
Todas ellas han quedado consignadas, de una u
otraforma, en diversos Acuerdos. El mas reciente,
la denominada Declaracion de Quito para el de-
sarrollo de la educacion virtual en la region. Sélo
falta mayor accion.

Es cierto que existen brechas frente a otros pai-
ses. Sin embargo, al compararnos en materia de
educacion virtual con la situacion mundial, todo
indica que éstas no son aun insalvables. Y, al con-
trario de producir desaliento, deben ser tomadas
como unreto. Esta en nuestras manos adoptar sin
dilacion las estrategias, politicas y mecanismos
concretos para superarlas tanto a nivel de cada
institucion, de los paises y de la region.
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Capitulo 5

El financiamiento de la Educacién Superior en
Ameérica Latina: Una vision panoramica

Francisco Rodriguez Oréstegui*

El presente trabajo es una sintesis del estudio comparativo “Tendencias del financiamiento de la educacion superior en América Latina y el Caribe
Hispanopariante. 2005", realizado por el autor con base a los informes nacionales auspiciados por IESALC, presentados y discutidos en el Seminario
Regional sobre “El Financiamiento de la Educacion Superior en América Latina”/ La Habana, Cuba, 22y 23 de noviembre de 2004 (IESALC, Ministerio
de Educacion Superior de Cuba, Centro de Estudios para el Perfeccionamiento de la Educacion Superior —CEPES-, Unidn de Universidades de América
Latina —UDUAL- de México). La versidn completa del estudio comparativo puede consultarse en www.iesalc.unesco.org.ve

* Estudios Superiores en Economia, Administracion y Proyectos. Experto en gerencia y financiamiento de la educacion y del sector social. Trabajo para el
Instituto Colombiano para el Fomento de la Educacion Superior (ICFES) durante 10 afios. Coordinador de proyectos y consultarias de APICE; Director
Ejecutivo de la Fundacion RADKE de la Universidad Pedagagica Nacional. Profesor universitario. Autor del “Informe sobre el Financiamiento de la Educacion
Superior” y del “Informe Comparativo regional sobre la Educacion Superior en América Latina”.
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Un medio necesario para una
educacion superior de calidad

El financiamiento, la gestion, la calidad y el acceso
con equidad, aparecen en todos los diagnosticos
sobre educacion superior de la regiéon como pro-
blemas basicos. Esto ha llevado a que se defina al
financiamiento como un componente basico de la
educacion terciaria, pese a que, en realidad, el fi-
nanciamiento no es un componente de la educacion
(estos son investigacion, docencia y extension), ni
una meta ni una cualidad (como lo son la cobertu-
ra, la equidad o la calidad). El financiamiento de la
educacion superior es tan sélo un medio.

Elfinanciamiento y la gestion de los fondos pu-
blicos y privados que se requieren para el cabal
funcionamiento y desarrollo de la educacion supe-
rior se enfrentan naturalmente a la escasez carac-
teristica de los recursos financieros y de capital.
Esta escasez es mayor cuando se trata de regiones
con bajo nivel de desarrollo como América Latina
y el Caribe (ALC). Las continuas restricciones fi-
nancieras y el poder que se deriva de acceder
y decidir sobre los recursos, han llevado a que
el financiamiento cobre especial importanciay a
que con frecuencia se olvide que se trata de un
medio, que no caracteriza la educacion, y que esta
presente en la produccion de todos los servicios
y bienes independientemente, de la naturaleza de
cada uno.

Los recursos financieros son un medio necesario

= Grafico 5.1 Presupuesto Publico para todo el sistema educativo como
porcentaje del PIB (Variacion 1990-2003)

BRASIL

COSTARICA

NICARAGUA

COLOMBIA

VENEZUELA

URUGUAY

REP. DOMINICANA

0.0%

1.0% 2.0% 3.0% 4.0% 5.0% 6.0%

Los extremos de las barras sefialan el valor minimo y el méaximo durante el periodo
Fuente:. Estudios Nacionales IESALC-UNESCO

para una educacion superior de calidad, pero nolo
Unico. Efectivamente, si se tiene un financiamiento
adecuado esto no asegura per se que las institucio-
nes efectivamente aumenten cobertura con calidad,
desarrollen investigacion o minimicen la desercion,
todo esto dentro de un ambiente real de autonomia.
Un adecuado financiamiento sin una gestion seria,
corporada, honesta, autocritica y no improvisada,
termina en descalabro financiero o en ineficiencias
cronicas que las paga la sociedad, y dentro de ella
los mas pobres, al no tener acceso a la educacion
o al recibir una educacion de baja calidad.

La educacion superior y el Producto
Interno Bruto (PIB)

Es comun revisar el financiamiento de la Educacion
Superior frente al presupuesto de la Nacion y/o de
todo el sector educativo. Esto es sin duda valioso,
pero resulta que el presupuesto no es mas que una
asignacion que depende de las rentas de la Nacion,
las cuales a su vez son funcion de la cantidad y
valor de la produccién final de un pais: el Producto
Interno Bruto (PIB).

Es en la produccion de un pais en donde se
genera la capacidad de captacion de impuestos 'y
otras rentas del Estado, con las cuales se financian
las IES publicas y los programas estatales de cré-
dito educativo. Es igualmente en el PIB en donde
se genera la capacidad de pago de las familias
para acceder a la educacion superior y al crédito
educativo publico o privado.

Durante el periodo 1990-2003, la proporcion
entre el presupuesto publico para todo el sector
educativo y el PIB mantuvo una tendencia estati-
ca al permanecer alrededor del 4% en promedio,
salvo en Cuba donde se duplicd hasta alcanzar
18% en 2003 (un promedio del 12% en el periodo),
constituyéndose en la gran excepcion’.

La relacion entre el PIB y los fondos publicos
asignados para la Educacion Superior cada afio,
permite apreciar cuél es el peso real de esta Ultima
frente a la generacion de valor en cada pals. El

1. En el caso de Cuba debe apuntarse que entre 1990 y 1993 el
PIB decrecio en un 34,8%, en 1994 experimentd un crecimiento
de 0,7% y desde entonces hasta el 2003 mantuvo incrementos
inestables. Durante el periodo analizado, las asignaciones de fon-
dos publicos para gastos corrientes en la educacién se contrajeron
desde 1989 hasta 1994 en un 20,7% y las asignaciones para
gastos corrientes a la educacion superior decrecieron en 17,1%
hasta 1997. Estas contracciones fueron menores que la caida del
PIB. Posteriormente a las fechas sefialadas las asignaciones pre-
supuestales para la educacion en general y la educacion superior
en particular han crecido a tasas mayores que el PIB..
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Cuadro 1 establece la evoluciéon de esta variable
para 14 paises y por lo tanto, una aproximacion
de la tendencia para la region.

Del examen de estas cifras se concluye, que
en el lapso 1990-2003, el aumento del peso de la
educacion superior frente al valor de la produccion
de cada pais ha sido escaso (salvo en algunos pai-
ses), hay casos en los cuales inclusive este peso
ha disminuido. Tendencia que permite inferir que
otras prioridades nacionales han llevado a los go-
biernos a que el sector de la educacion superior
no haya podido aumentar su participacion dentro
de lariqueza nacional, con las consecuencias que
de alli se derivan. Asi, el panorama presupuestal en
educacion superior para la regidén no parece alen-
tador desde el punto de vista de las erogaciones

Susana Gamez (2004) E/ financiamiento de las instituciones de educacion superior en Republica

Gabriel Oddone, Marcelo Perera (2004) Educacion superior en Uruguay: Descripcion y financia-

a pesar de que el desarrollo social en el presente
siglo se construye a partir del capital intelectual.
Durante los trece afios estudiados, sin embar-
go, el crecimiento de la matricula de la educacion
superior oficial fue superior al 60%. Frente a este
crecimientoy alatendencia a mantener constante
la participacion de los recursos publicos asignados
para educacion superior frente al valor del PIB, es
posible considerar como posibles hipoétesis: un
incremento de la eficiencia, la disminucion de la de-
sercion, un mejor aprovechamiento de las econo-
mias a escala, la generacion de fuentes alternativas
de recursos por parte de las propias universida-
des, olaincorporaciéon de nuevas tecnologias mas
eficientes, 0, en su defecto, estamos frente a un
proceso de masificacion de la educacion superior

El aumento del
presupuesto publico
frente al PIB ha sido
€scaso
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Cuadro 5.1 Presupuesto publico total para Educacion Superior como porcentaje del PIB

PAIS 1990 | 1991 | 1992 = 1993 = 1994 = 1995
ARGENTINA 0,44 040 | 044 053 055 | 057
BOLIVIA 0,95 1,01 1,00 1,16 125 | 1,18
BRASIL 1,00 1,00 1,00 = 1,00 1,00 @ 1,00
COLOMBIA - ® ® 043 059 | 058
COSTARICA 1,00 110 1,10 1,10 1,00 | 0,90
CUBA 1,23 1,35 | 1,83 | 1,72 | 1,59 | 1,54
GUATEMALA 0,26 023 | 029 035 030 | 026
HONDURAS 0,80 | 0,70
MEXICO 0,50 055 | 062 0,70 077 | 0,76
NICARAGUA = 1,40 1,40 150 090 @ 0,80
PANAMA 1,28 1,30 1,64 179 1,77 1,66
PARAGUAY 0,20 0,40 | 060 050 @ 060 | 0,80
REP. DOMINICANA = 0,15 009 | 012 0,5 | 013  0OM
URUGUAY 0,40 0,50 | 0550 @ 040 @ 040 | 0,40

en que se esta sacrificando la calidad.
Larespuesta parece orientarse hacia una com-
binacion de las anteriores hipoétesis, siendo ne-
cesarios estudios mas especificos como los que
esta haciendo el IESALC para establecer diversas
correlaciones entre el financiamiento y las diversas
variables que conforman las hipétesis. Sin embar-

= Gréafico 5.2 Presupuesto Publico para la Educacion Superior como
porcentaje del PIB (Variacion 1990-2003)

PANAMA
NICARAGUA
BOLIVIA
HONDURAS
PARAGUAY
COSTA RICA
BRASIL
MEXICO
COLOMBIA
ARGENTINA
REP. DOMINICANA
URUGUAY
GUATEMALA

0.0%

0.2%

04% 06% 08% 1.0% 12% 14% 16% 1.8% 2.0%

Los extremos de las barras sefialan el valor minimo y el maximo durante el periodo
Fuente: Estudios Nacionales IESALC-UNESCO

1996

0,56
1,18

0,63
0,90
1,45
0,26
0,70
0,70
0,80
1,31
0,90
0,19
0,40

1997 1998 = 1999 & 2000 & 2001 | 2002 2003
054 059 062 065 068 023 026
13 | 126 1,16 1,21 1,39 1,50
1,00 1,06 = 1,00
055 066 | 073 073 | 076 0,71 0,74
080 080 080 09 | 090 @ 090
140 | 1,40 1,56 1,87 @ 225 2,78 | 3,27
024 | 024 027 027 | 035 0,28 @ 0,27
088 09 | 100 120 120 1,20
066 076 074 073 | 082 0,87
09 | 09 | 100 100 | 1,10 1,20 1,20
128 | 122 128 125 127 127 | 1,16
09 100 1,10 | 1,00 @ 100 @ 0,70
016 | 053 032 035 | 029 0,27
0,40 040 040 040 | 050 @ 0,40

Fuente: Estudios sobre sistemas de financiacion de 1a educacion superior IESALC-UNESCO

go diversos datos parecen indicar que el estanca-
miento de los recursos publicos junto al crecimiento
de la matricula terciaria publica estaria afectando
las remuneraciones del sector publico docente y
la calidad en contextos de masificacion.

Durante el periodo analizado 1990 -2003 en los
diversos paises de la region se verifica el mante-
nimiento de los recursos y la tendencia a destinar
alrededor del 90% de los recursos publicos para
cubrir gastos de funcionamiento segun se aprecia
en el Grafico 5.3. En tal sentido el estancamiento
en términos relativos de los recursos aportados por
los Estados, seguramente dada las restricciones
fiscales en lallamada década perdida, han condu-
cido a las IES publicas a buscar mecanismos de
eficiencia en el gasto y a tender a buscar nuevas
fuentes de financiamiento.

En la region diversos indicadores muestran
un incremento de la actividad econémica de las
instituciones de educacion superior publicas y un
incremento tanto relativo como absoluto de sus
ingresos extrapresupuestales. Derivado de una
asignacion para funcionamiento proporcional-
mente tan elevada, los datos muestran que los
recursos que se asignan para inversion y otros
gastos como pago de deuda, son muy reducidos.
La estabilidad de los porcentajes de los fondos de
funcionamiento y la relativamente baja cantidad
de fondos para las inversiones tiende a resentir la
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calidad, la cobertura de la educacion o el nivel de
investigacion. Seguramente niveles altos de inves-
tigacion a largo plazo pueden generar recursos
que permitan contribuir a cierto nivel de autofinan-
ciamiento de las instituciones, pero al no haberse
llegado a niveles significativos en esos rubros, no
es posible esperar que, en el mediano plazo, se
produzcan ingresos importantes por concepto de
investigacion y desarrollo.

Si bien el endeudamiento racional y planificado
es una fuente de financiacion muy utilizada por
la gran mayoria de las organizaciones dado que
grandes inversiones normalmente se hacen difi-
riendo su pago en el tiempo, es decir, mediante
deuda, en América Latina los gobiernos han sino
reacios a permitir el endeudamiento directo de sus
IES. Asi, la ausencia de pagos por concepto de
deuda en muchos casos ello deriva de la ausencia
de inversiones.

El panorama se completa al comprobar la co-
rrespondencia entre el destino que el gobierno le
da alos recursos que transfiere a las IES publicas
y la composicion total de ingresos de las mismas.
Consecuentemente, dado que la gran mayoria de
los ingresos de las IES publicas provienen del go-
bierno central, su presupuesto de gastos se des-
tina basicamente para cubrir funcionamiento, en
general con muy leves variaciones entre paises.

En algunos casos ha habido avances en la
generacion de recursos provenientes de otras
fuentes, segun se aprecia en el Cuadro 5.2 Sin

Gréfico 5.3 Promedio regional destinacion presupuesto
IES publicas (Periodo 1990 — 2003)

Financiamiento
87%

\

— Inversion
8%

Otros
4,5%

Cuadro 5.2 Composicion de los ingresos de las IES oficiales (afio 2002)

PAIS Recursos Propios | Recursos publicos
ARGENTINA 19% 79%
BOLIVIA 18% 75%
COLOMBIA 20% 70%
COSTARICA 10% 85%
PANAMA 5,70% 94,30%
PERU 37,80% 62,20%

REP. DOMINICANA 20% 80%
URUGUAY 2,10% 90,10%

Otros
2%
7%

10%
5%
0%
0%
0%

7,80%

Fuente: Estudios Nacionales sobre financiamiento de la Educacion Superior en América.

IESALC/UNESCO. 2004. Elaborado por el autor.

embargo ellos no parecen ser muy significativos.
Muchas de las formulas propuestas de diversifica-
cién de los ingresos, caen facilmente en el hecho
de que los ingresos “nuevos” son reorientaciones
hacia el sector educativo de recursos publicos
que ya han sido asignados hacia otros sectores
de la sociedad.

En este intento constante de buscar nuevos re-
cursos, Colombia por ejemplo, esta estudiando ac-
tualmente la posibilidad de adoptar el mecanismo
de “impuesto a los egresados de la Universidad”
que tiene el Uruguay exclusivamente para los egre-
sados del sector publico desde hace varios afos.
Se trata de que una vez esté en el mercado pro-
ductivo, el graduado revierta al Estado parte de los
gastos que generd como estudiante publico. En
el caso del Uruguay sin embargo, el impuesto se
cobra en funcion de los afos de graduacion y es
igual para las diversas profesiones, no tomando
en consideracion los diversos niveles salariales de
las profesiones o inclusive los niveles de ingresos
diferenciados de las personas.

Si bien resultaracional y conveniente promover
enlas IES laimportancia de diversificar las fuentes
de recursos y aprovechar mejor los disponibles,
no debe olvidarse que su estructuray la formacion
de sus cuadros directivos normalmente no estan
orientadas hacia la gestion hacia la docencia. Es
necesario entonces que no solo se predique la
buena gestion sino que se desarrollen verdade-
ros programas de mejoramiento de la misma. Las
IES publicas tienen una fortaleza en ese sentido
ya que si bien su personal rota al interior de la
institucion, es muy estable a largo plazo, lo cual
facilita su entrenamiento, la creacion de una cultu-

Las IES piblicas han
empezado a buscar
mecanismos de
eficiencia del gasto
y nuevas fuentes de
financiamiento
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= Gréafico 5.4 Personal docente frente a personal administrativo. IES. 2001

80.00%
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10.00%

0.00%

M Docentes

Administrativos

ARGENTINA BRASIL COLOMBIA REP. DOMINICANA

Fuente: Estudios Nacionales IESALC-UNESCO

ra institucional basada en programas y procesos
acordes con la naturaleza y los principios de las
IES. Inversamente ellas también tienen la debilidad
de su resistencia al cambio. La tarea no es facil,
pero es estrictamente necesaria y urgente, si se
quiere mejorar la gestion y diversificar las fuentes
de financiamiento.

En a|gunos Sobre los ingresos provenientes del gobierno
paises se central es necesario destacar que las IES publi-
hanindexado ©@S dependen fundamentalmente de recursos
oS recursos publicos, lo cual muchas veces se constituye en
pliblicos para una debilidad, mas aun en el caso dg América
educacion Latina cuyas estructuras fiscales son inestables
superior y sujetas a los vaivenes de la economia mundial.

La potencial incertidumbre de la estabilidad del
financiamiento de las IES publicas dificulta un pla-
neamiento integral o una gerencia de largo plazo
y resulta, asi mismo, un obstaculo para acudir al
crédito para inversion.

De hecho, concientes de esa debilidad, en al-
gunos paises se han hecho esfuerzos paraindexar
los recursos publicos para la Educacion Superior.
Disposiciones en este sentido estan incorporadas
en varias Constituciones, como en Nicaragua y
Panama. Esto es positivo para mantener el valor
del aporte, pero puede ser restrictivo cuando las
autoridades fiscales se limitan a cumplir o orde-
nado y por lo tanto no contemplan la ampliacion
real de los recursos. Nuevas politicas buscan mo-
dificar el hecho de que los recursos normalmente
han sido asignados con caracter histérico o con

criterio politico segun la capacidad de negociacion
de las autoridades de cada IES. Existen algunas
experiencias en los cuales se proponen esquemas
diferentes al historico, por ejemplo capitacion y
algunos modestos programas de incentivos pre-
supuestales. Este punto de la asignacion no esta
resuelto aun y es otro factor negativo dentro del
panorama financiero de las |ES publicas. En el caso
de Costa Rica, los Convenios Quinquenales entre
el Gobiernoy las Universidades Publicas han mos-
trado ser un interesante instrumento para dotar
de recursos adicionales a las IES en funcion de
politicas concertadas entre ambos sectores.

La eficiencia en la gestion

Es comun escuchar afirmaciones sobre la exis-
tencia de burocracia, entendida como personal
sobrante, sobre las IES publicas de la region. Las
afirmaciones se enfocan principalmente hacia la
masa de personal administrativo, y se hacen con
mayor firmeza cuando se ve la dificultad de resol-
ver una faceta cada vez mas problematica desde
el punto de vista financiero de las universidades
publicas, como lo es el incremento de los pasivos
laborales tanto del personal administrativo, obrero
y docentes, cuyas obligaciones en varios paises
se pagan con los presupuestos actuales, como en
los casos de Brasily Venezuela, siendo un enorme
peso en los gastos de funcionamiento.

En relacion a las proporciones entre docentes
y administrativos en las IES, en el Gréafico 4 se
observa como en el afio 2001 en los cuatro paises
de la muestra, los administrativos representaban
en la mayoria de los casos entre el 30 y el 40 por
ciento, es decir de cada 10 empleados entre 3y 4
eran administrativos.

Mas alla de las dificultades para definir un cri-
terio 6ptimo para la relacion entre el numero de
personal docente y no-docente, y que inclusive ese
tenderia a variar en funcion de las caracteristicas
de lainstitucion, es claro que, en los Ultimos afos
los avances en la informatizacion de los procesos
de gestion deberian haber contribuido a un cambio
en esas proporciones. En el caso de Colombia se
constata, cuando se hace la comparacion entre el
numero de docentes y administrativos a través de
los 13 aflos, que la proporcién permanece prac-
ticamente constante. Esto no seria légico de es-
perarse, tanto por los avances en los procesos de
informatizacién como por elincremento de manera
considerable de la contratacion de servicios a ter-
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ceros (outsourcing), todo lo cual deberia significar
menos personal administrativo.

La dispersion en los costos

Enla region hay una fuerte dispersion en los costos
brutos anuales por alumno tanto visto globalmente
por paises, como inclusive visto al interior de ca-
da pais. Se presenta el caso de Brasil que tiene
los mayores gastos por alumnos y que alcanzan
alrededor de US$ 5000 por afo, junto a casos
como Bolivia, Honduras y Nicaragua en donde
los estudios reportan valores inferiores a los US$
1000 por afo.

Alinterior de los paises los costos brutos anuales
por alumno de las universidades publicas también
varian considerablemente. En el caso de Colombia
por ejemplo, en la Universidad Nacional un alumno
costaba en el aio 2002 cerca de US$ 4500, mien-
tras que un alumno de la Universidad Francisco de
Paula Santander de Cucuta, también publica, tenia
un costo de menos de US$ 1000 por afio.

La conformacién de los costos es funcion de
muchos aspectos particulares, unos técnicos,
otros de eficiencia y muchos de ellos histéricos o
politicos, por lo que en la practica puede resultar
poco ilustrativo el costo bruto/alumno/afo prome-
dio de las universidades publicas de la region, el
cual fue de US$ 2061, lo que nos permite afirmar
que el gasto total publico enrelacion alos alumnos
es significativamente menor en América Latina que
en otras regiones. Sin embargo lo significativo es
la fuerte dispersién de los costos por alumno que
pueden expresar niveles de gestion o de calidad
significativamente diferentes en el sector publico
al interior de los paises.

La financiacion de la educacion
privada: financiacion familiar
o crédito educativo.

Sibien el Estado es el gran proveedor de recursos
financieros paralas IES publicas, y esta ausente en
la financiacion de la IES privadas en la mayoria de
los casos, existen algunos casos de transferencias
financieras del Estado a IES privadas como en
Nicaragua o Chile, que obedecen a marcos norma-
tivos determinados en determinadas situaciones
histéricas y no en politicas actuales.

En general, las IES privadas dependen funda-
mentalmente de los pagos (matriculas, colegiatu-
ras, etc.) que hacen las familias o los estudiantes.

Los datos muestran que cerca del 90% de los
ingresos de las IES privadas de la region dependen
de estos ingresos. La excepcion lo constituyen los
casos de Colombiay Bolivia en donde los ingresos
por otros conceptos se acercan al 30%.

El hecho de que sean las familias las que finan-
cian la educacion privada tiende a producir a futuro
las propias iniquidades de la sociedad: las familias
CcoNn mayores recursos tienen a enviar a sus hijos a
buenas IES privadas que tienen mayores costos
de matriculacion, en tanto las familias localizadas
en los niveles de menores ingresos en los casos
que acceden a la educacion superior lo hacen en
instituciones de menores costos y de calidad.

La preparacion de la secundaria influye también
en el acceso, ya que existen casos de distorsion
grande, en donde la educacién secundaria priva-
da de buen nivel, facilita que sus egresados sean
los que tengan mayor acceso a las |IES publicas
de calidad dadas las exigencias que plantean sus
aspirantes.

En algunos casos la dependencia de la univer-
sidad privada de pagos por parte de las familias
tiende a perpetuar las desigualdades y no promue-
ve la cobertura con calidad. Sin embargo, tampoco
es realista pensar en que el gobierno financie toda
la educacion superior de las IES privadas. Mas alla
de ser recomendable programas del gobierno con
recursos suficientes para financiar programas de
becas de gran tamafio y en forma permanente, es
claro que una de las soluciones probada y mas

Grafico 5.5 Costo bruto por alumno/afo en US$
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vélida es el crédito educativo dada la propia ren-
tabilidad privada de los estudios superiores para
las personas.

Infortunadamente el desarrollo y la cobertura
del crédito educativo en la mayoria de América
Latina son muy modestos. Son muy pocos los
estudiantes que tienen financiamiento mediante
crédito educativo y en condiciones que permitan
un endeudamiento racional. La modalidad de cré-
dito educativo que realmente permite al acceso
a los menos favorecidos econdémicamente es la
conocida como de largo plazo, es decir aquella se
le presta al estudiante y que paga él mismo poste-
riormente a su graduacioén como profesional. Esta
modalidad permite volver estudiante al que no lo
seria si no acude a ella, y realmente amplia la de-
manda efectiva por educacioén superior. Para que
esta modalidad sea viable (tanto para el estudiante
como para la entidad que otorga el crédito) se re-
quieren importantes montos de recursos y disefios
financieros soélidos, e inclusive en muchos casos
subsidios publicos. Es tal la magnitud de los re-
cursos requeridos para iniciar programas grandes,
que varios paises han acudido al crédito externo
para financiar programas especificos de crédito
educativo como en los casos de Chile y Colombia.
Brasil, sin embargo, mantiene un amplio programa
de créditos para los estudiantes de instituciones
privadas a través del Fondo de Financiamiento al
Estudiante de Educacion Superior (Ver recuadro)

Adicionalmente a las propias instituciones de
crédito educativo, muchas de las IES privadas
tienen programas de crédito educativo propio, o
através de terceros. Se trata de créditos de corto
plazo, que si bien aseguran la permanencia en el
sistemay han contribuido a la propia expansion de
la cobertura, sin embargo implican la existencia de
una capacidad de pago por parte de las familias,
con lo cual se descarta a las menos favorecidas
econdmicamente.

Parece ser necesario incentivar y financiar fuer-
temente el desarrollo del crédito educativo, con
inversiones considerables en programas de crédito
educativo de mediano plazo, buscando crear con-
diciones sdlidas y permanentes de financiamiento
que den la oportunidad de estudiar a nuevos estu-
diantes. El modelo del crédito educativo esta muy
probado y es totalmente viable, y no existen mo-
delos exitosos y no exitosos, sino que su eficacia
depende de silos programas estan bien disefiados
y correctamente administrados.

0 Fundo de Financiamento ao Estudante do Ensino Superior
- FIES é um programa do Ministério da Educagao - MEC desti-
nado a financiar a graduag&o no Ensino Superior de estudantes
que ndo tém condicdes de arcar integralmente com 0s custos
de sua formago. Os alunos devem estar regularmente matri-
culados em instituigbes néo gratuitas, cadastradas no Progra-
ma e com avaliagéo positiva nos processos conduzidos pelo
MEC. O FIES é operacionalizdo pela Caixa Econdmica Federal.

Como Funciona O FIES, a partir de setembro de 2005, pas-
sou a financiar 50% do valor da mensalidade. Os outros 50%
sd0 pagos pelo aluno diretamente a Instituicdo de Ensino.
Enquanto cursa a faculdade, o beneficiado se compromete
a pagar, a cada trés meses, o valor de R$ 50,00 (cinqlienta
reais), que vai sendo abatido do saldo devedor. A taxa de ju-
ros é de 9% ao ano, fixa. Apés a formatura, o financiamento
comega a ser amortizado. Nos doze primeiro meses (“Fase
"), a prestagdo serd igual a 50% da dltima mensalidade fi-
nanciada (o mesmo valor que o estudante ja desembolsava

Fuente: Portal SESU. http://portal.mec.gov.br/sesu

para a IES). Depois (“Fase II”), o saldo devedor é dividido
em prestages iguais, por um prazo de uma vez e meia o
periodo de utilizago.

0 FIES, portanto, € um financiamento de longo prazo. Por
exemplo, um curso de quatro anos, que tenha sido financia-
do desde o primeiro semestre, vai gerar, apos sua conclusao,
prestagOes durante sete anos — um ano da Fase | mais seis
anos da Fase Il (4 x 1,5).

Democratizagdo do Acesso ao Ensino Superior e transpa-
rencia O FIES é, atualmente, um dos Programas de Governo
que mais utiliza sistemas informatizados. Todas as operagoes
do processo seletivo, iniciando-se pela adesdo das insti-
tuicdes de ensino, passando pela inscrigdo dos estudantes
e divulgagéo dos resultados e entrevistas, séo realizados pela
Internet. Isso resulta em comodidade e facilidade para todos
0s seus participantes, além de garantir a confiabilidade ne-
cessaria a todo 0 processo.



La legislacion de la educacién superior en América Latina /79

Capitulo 6

La legislacion de la educacion superior
en América Latina

Eduardo Castro Rios*
Karen Vazquez Maldonado**

Este capitulo se basa en los estudios nacionales auspiciados por IESALC, debatidos en la Reunién Regional sobre “Legislacion en Educacion Superior
Universitaria en América Latina”, Lima, Perd, 5 y 6 de agosto de 2002 (IESALC, Asamblea Nacional de Rectores del Pert).

Los autores agradecen la colaboracion, aportes y comentarios de Daniel Ldpez, Héctor Martinez y Michelle Partarrieu de Chile, de Clara Camargo de
Colombia y Diana Kiss de México.

* Eduardo Castro Rios (chileno) profesor universitario especializado en estudios culturales y en gestion universitaria. Ha sido profesor de postgrado en
Universidades de Alemania, México, Ecuador y Chile. Es Secretario General de la Red de Universidades Regionales Latinoamericanas (Red UREL),
Coordinador de los Programas de Seminarios Universidad y Desarrollo Regional y Convergencia de la Educacion Superior. Es Director de la Fundacion
para la Integracion y Desarrollo de América Latina (FIDAL), Consultor de IESALC/UNESCO y Presidente del Comité de Trabajo para la integracion de la
Educacion Superior de América Latina y EI Caribe.

**Karen Vazquez Maldonado (mexicana) es licenciada en Relaciones Internacionales y con estudios de post-grado en Administracion de Empresas. Se
ha desempefiado en diversas agencias gubernamentales e instituciones de Educacion Superior en México, Estados Unidos y Chile. Fue Directora de
Educacion del Consulado General de México en San Francisco, EE. UU. Actualmente es Coordinadora del Programa Latinoamericano de Formacion para
Directivos Universitarios de la Red de Universidades Regionales Latinoamericanas (Red UREL).



Latina y el Caribe 2000-2005

érica

P

\
o

£
<<
[ =
(3}
S
.O
e
(<3}
Q.
=
(Vo]
| =
(=)
Pt
(8]
(1]
(&)
=
=]
Ll
(3°]
—
o
=)
o
(7]
(<3}
=
S
[Tt
[ =
L]

Al realizar la
lectura de las
leyes es necesario
considerar la
complejidad

del escenario
histdrico y

social en que se
inscriben

80 / Capitulo 6

Los paises de América Latina tradicionalmente
han contado con cuerpos legislativos que articulan
sus sistemas nacionales de Educacion Superior y
dan forma a sus instituciones (IES). Estos cuer-
pos juridicos en los que se incluyen las propias
Constituciones de los Estados 2, las leyes de edu-
cacion nacional tanto generales como especificas,
los decretos ejecutivos y los reglamentos internos
de las instituciones, entre otros, constituyen para
cada pais un mapa general de la orientacion en
esta materia.

La compleja realidad latinoamericana, junto
con plantear enormes desafios a cada uno de los
Estados de la Region tensiona, igualmente a los
sistemas e instituciones, los que cada vez mas se
ven enfrentados a requerimientos de la mas diversa
naturaleza, viéndose forzados, por una parte, a ge-
nerar respuestas legislativas que modernicen sus
estructuras nacionales haciéndolas mas eficientes
para enfrentar una creciente demanda social y, por
otra, para contar con mecanismos flexibles que se
abran a la virtualidad de los fenémenos internacio-
nales emergentes de la educacion superior como
la movilidad, la integracion y la convergencia.

En Latinoamérica, la legislacion en el ambito
educativo no ha estado exenta de las contingencias
de los propios sistemas politicos y econdmicos, lo
que ha significado en algunas ocasiones para las
autoridades educativas nacionales replantearse y
reorientar los postulados iniciales, a la vez que han
debido asumir nuevos campos de proyeccion. En
este sentido, al realizar la lectura de las leyes es
necesario considerar la complejidad del escenario
historico y social en que se inscriben.

Las categorias y topicos seleccionados pa-
ra el Estudio de la legislacion de la Educacion
Superior en América Latina han permitido contar
con criterios de andlisis general de los documen-
tos legislativos. La primera categoria reconoce los
regimenes de autonomia académica, economi-
ca y administrativa, o que permiten analizar la
creacion, modificacion y disolucion institucional,
las fuentes y organismos de control. La segunda
categoria examina el ingreso a la educacion uni-
versitaria, e incluye la mencion de los mecanismos
de acceso y requisitos de ingreso. En tercer lugar,
se determinaron los niveles de educacién superior
de cada sistema. El cuarto apartado menciona los
mecanismos institucionales de reconocimiento de
los estudios, donde se hace mencién especial de
los procedimientos para la revalidacion de estudios
de instituciones extranjeras. Debido alos cambios

se decidio incluir la categoria de aseguramiento
de la calidad y acreditacion que menciona las
normativas de cada pais asi como los organismos
acreditadores designados. Finalmente, la sexta
categoria incluye la modalidad de educacién a
distancia, producto de la incorporacion de las
nuevas tecnologias.

Regimenes de autonomia
académica, economicay
administrativa

Creacion, modificacion y disolucion
institucional

En relacién a esta categoria, se puede sefalar, en
términos generales, que en todos los sistemas co-
existen patrones legislativos semejantes. La crea-
cion, modificacion y disolucion de las instituciones
de educacién superior estan determinadas ya sea
por la Constitucién Politica de cada Estado o en le-
yes y decretos que formalizan su establecimiento.

Adicionalmente, se observa que la creacion de
universidades en América Latina obedece al propio
desarrollo histérico, politico y econémico de cada
pais. De esta forma, es posible realizar unalectura
de la legislacion en materia de educacion a partir
de los cambios y continuidades que se originaron
en cada uno de los sistemas politicos.

Durante el periodo colonial aparecieron las pri-
meras instituciones de educacion superior como
consecuencia de la participacion de comunidades
religiosas, en especial de las congregaciones agus-
tinasy jesuitas. Asi, las primeras universidades se
fundaron sobre la base de colegios y seminarios
teoldgicos. Posteriormente, el gobierno real tomo
el control de los establecimientos y secularizo las
universidades, creando asi las primeras universi-
dades publicas.

A diferencia de los paises de colonizacion espa-
fola, en Brasil no existieron universidades durante
el periodo colonial. La paulatina aparicion de las
instituciones de educacion superior brasilefas se
inscribe mas bien en los conflictos y tensiones en-
tre los gobiernos federales, estatales y municipales
durante el siglo XIX.

A partir de las independencias nacionales vy
durante el siglo XIX, las universidades se vieron
afectadas por los constantes cambios politicos. Lo
anterior explica la razén por la que la primera uni-
versidad costarricense sufrié el cierre y reapertura
de la institucién en dos ocasiones. Los sistemas
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Chile Andrés Bernasconi Ramirez y Marta Gamboa Valenzuela (2002) Evolucion de /a legislacion sobre
educacion superior en Chile

. Ivan Francisco Pacheco Arrieta (2002) Evolucion legislativa de la educacion superior en Colombia.

Colombia L ”

Educacion culpable, educacion redentora
. Arturo Ferrer Schlager (2003) Evolucicn del régimen juridico de la educacion superior universitaria

Costa Rica )
en Costa Rica

Cuba Jorge Valdez (2002) Expresion juridica del desarrollo estructural de la educacion superior en
Cuba

Ecuador Nicolas Romero Barberis (2002) Evolucion de la legislacion en materia de educacion superior en
Ecuador
Carlos Cumatz Pecher (2002) Legislacion Universitaria Guatemalteca y los Compromisos de Paz

Guatemala L ,
en Educacion Superior

Nicaragua Carlos Siles (2002) La legislacion de la educacion superior en Nicaragua

Panama Oscar Ceville (2003) Evolucion del régimen juridico de la educacion superior en la Repdblica de
Panama

Paraguay Manfredo Ramirez Russo (2003) La legislacion de la educacion superior en Paraguay

Per Andrés Antonio Ongaro Estrada (2002) La legislacion sobre educacion superior en el Pert. Ante-

cedentes, Evolucion y Tendencias

Republica Dominicana
Uruguay
Caribe

Fuente: Todos disponibles en www.igsalc.unesco.org.ve

educativos soportaron los embates de reveses
politicos de los nacientes Estados.

Cardcter institucional
(piblico/privado/particular)

En los sistemas educativos latinoamericanos es
posible distinguir claramente entre las instituciones
publicas, que reciben financiamiento directo del
Estadoy que, por lo general, cuentan con autono-
mia, y aquellas creadas por el sector privado, que
indirectamente pueden acceder a algun tipo de
financiamiento. Aunque en algunas legislaciones
se establece que las universidades privadas deben
fundarse bajo el principio de ser instituciones edu-
cativas sin fines de lucro, el criterio a este respecto
no es homogéneo.

Félix Farias Campos (2002) Historia legal de la educacion superior dominicana
Jorge Mascheroni (2003) Educacicn superior en Uruguay: evolucion legisiativa

Barry Chevanne (2003) Legislation of tertiary education in the Caribbean

Las Universidades Publicas son por lo general
auténomas, lo que implica que pueden darse la for-
ma de gobierno que quieran, pudiendo elaborar y
aprobar sus estatutos, generando en la practica un
sin numero de normativa que regula su estructura,
forma de eleccion, planes de estudio, presupues-
tos, extension, evaluacion, acreditacion y todarela-
cion interna docente, estudiantil y administrativa.

La excepcion sobre el caracter institucional es
Cuba, pues no existen instituciones privadas. El
Ministerio de Educacion Superior de Cuba es el
organismo encargado de dirigir, proponer, ejecu-
tar en lo que le corresponde y controlar la politica
de educacion superior. Todas las universidades
cubanas son publicas y por tanto su autorizacion
de creacién emana del Estado.
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Tipologias institucionales

Enlos sistemas nacionales de la educacion superior
es posible identificar diferentes denominaciones 'y
categorias que se establecen paralas diversas rea-
lidades institucionales a partir de los objetivos, fun-
ciones, vinculacion sectorial, disposicion organica,
areas de formacion y de desarrollo disciplinario.

De estamanera, las tipologias institucionales obe-

decen, por una parte, a las modalidades propias

de asimilacion y apropiacion conceptual de los
modelos existentes y, por otra, a las necesidades

y desarrollo de cada régimen, por lo que no existe

un criterio Unico que las distinga.

En la mayoria de los casos, la Educacion
Superior esta constituida por instituciones de
educacion superior universitaria, que compren-
den universidades e institutos universitarios, y por
instituciones de educacion no universitaria. La
diferencia estriba en la amplitud de su oferta aca-
démica. Las universidades e institutos universita-
rios son responsables de una pluralidad de areas,
mientras las no universitarias restringen su oferta
por lo general a un par de areas. Ademas, las uni-
versidades e instituciones universitarias tienen por
objeto primordial la formacién profesional integral,
la investigacion, difusiéon y profundizacion de la
cultura nacional y universal; mientras que las ins-
tituciones no universitarias estan constituidas por
centros que tienen una menor oferta educativa y
desarrollan carreras técnicas, con el propdsito de
dar respuesta a las necesidades de los diferentes
sectores productivos.

Por lo general, las distintas legislaciones reco-
noceny establecen las siguientes denominaciones
y referencias relacionadas con los distintos tipos
de instituciones de educacion superior:

B Universidades: instituciones que cumplen fun-
ciones de docencia, investigacion y extension en
mas de tres disciplinas de estudio no afines. En
consecuencia, se encargan de la formacion de
especialistas en los campos de las ciencias natu-
rales y exactas, ciencias sociales y humanidades
y ciencias econdmicas. Se encuentran organica-
mente estructuradas en facultades, departamen-
tos o unidades académicas equivalentes.

B |nstituciones universitarias, autorizadas para
realizar actividades de ensefianza, investiga-
cién y extensién en una o mas areas discipli-
narias afines. Su estructura es similar a la de
las universidades.

B Centros Universitarios: agrupa en sus facul-

tades y dependencias la formacion de espe-
cialistas de diferentes areas disciplinarias.

B |nstitutos Tecnolégicos o Politécnicos: cen-
tros encargados de la formacion de especia-
listas en el campo de las ciencias técnicas,
fundamentalmente, para varias ramas de la
economia e ingenierias.

B |nstitutos Superiores: centros encargado de
la formacion de especialistas para un campo
especifico.

B |nstituciones Técnicas Profesionales: facultadas
parala formacion de técnicos especializados con
el propdsito de dar respuesta a las necesidades
de los diferentes sectores productivos.

® Escuelas Normales, Institutos de Formacién
Docente o Universidades Pedagégicas: ins-
tituciones de educacion superior encargadas
de la formacién de profesores de educacion
basica y media.

Por su formacion, origen y vinculacion sectorial,

las Instituciones de educacién superior pueden

también dividirse en:

B Auténomas: de acuerdo a la autonomia otor-
gada por cada sistema, y que por lo general se
aplica solamente a las universidades publicas.

m Estatales, regionales o municipales: corres-
ponde a las instituciones publicas asentadas
en regiones delimitadas dentro de cada pais
y que pertenecen a cierta jurisprudencia, en
especial en regimenes federales como en los
casos de Argentina, México y Brasil.

B Empresariales: en algunos paises como Brasil
y El Salvador, esta categoria corresponde a las
universidades privadas que reciben apoyo de
sectores industriales y empresariales.

B Religiosas o eclesiasticas: son generalmente
instituciones privadas vinculadas a una orden,
diodcesis 0 denominacion religiosa. Dentro de
esta categoria es posible distinguir las universi-
dades catdlicas y las relacionadas con iglesias
evangélicas, auque existen instituciones vincu-
ladas a otras denominaciones religiosas.

B Técnicas: corresponden a las instituciones de
educacion superior especializadas en algunas
disciplinas particulares, y que algunas veces
se establecen con el fin de dar respuesta a las
necesidades de ciertos sectores productivos.

®  Militares: son aquellas ligadas a las institucio-
nes de defensa nacional (ejército, fuerza aérea,
armada, policia, etc.) cuyo objeto es la forma-
cién de profesionales abocados al ejercicio
dentro de estas mismas instituciones.
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Cuadro 6.1 Tipologias de IES en América Latina

Universitarias

(5} [72}
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s | Bg | sz B
=) c 5 == =
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Argentina X X X
Bolivia X
Brasil X X X X
Colombia X X X
Costa Rica X
Cuba X X X
Chile X X
Ecuador X X
El Salvador X
Guatemala X
Honduras X X
México X X
Nicaragua X X
Panama X X
Perd X
Paraguay
Uruguay X X X
Venezuela X X X

B A distancia: a partir de los avances de la tec-
nologia puede distinguirse esta nueva categoria
que corresponde a aquellas instituciones cuya
ensefianza se basa en métodos a distancia o
semipresenciales.

B Vinculadas a otros grupos sociales: se reconoce
la existencia de otro tipo de instituciones asocia-
das a grupos sociales de diversa naturaleza.

Mencion especial merece el caso de Brasil, cu-

ya denominacion de instituciones no universi-

tarias comprende las Facultades Integradas,

Centros Federales de Educacion Tecnoldgica

(CEFET’S) y por dos nuevos tipos de IES: los

Institutos Superiores de Educacion y los Centros

de Educacion Tecnoldgica (CET’S). Las Facultades

Integradas son instituciones con propuestas curri-

culares que albergan mas de un area de conoci-

No Universitarias

Pdblicas Privadas
g 2 8
g 8 2= 2 85
28 | 388 | = | BS
g & K
X X X
X X
X X X X
X X X
X X
X X
X X
X X X
X X X X X
X X X
X X X
X X X X
X X
X X
X X X
X X
X X X X

miento, que actlan con un régimen comun a partir
de un estatuto Unico o reglamento juridico. Sin
embargo, no son necesariamente pluricurriculares,
ni estan obligadas a desarrollar investigacion o
extension. Los CEFET'S, por su parte, son insti-
tuciones especializadas de educacion profesional
pos-secundaria, publicas o privadas, que tienen
la finalidad de formar profesionales en varios nive-
les y modalidades de educacion para los diversos
sectores de la economia. Realizan actividades de
investigacion y desarrollo de productos y servicios
en estricta articulaciéon con los sectores producti-
vos de la sociedad, ofreciendo mecanismos para
la educacion continua.

Algunas legislaciones establecen parametros
rigidos en cuanto ala denominacion de las IES. Tal
es el caso del Decreto de ordenamiento del sistema
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de ensefianza de 1995 de Uruguay que prohibe
a las instituciones no universitarias denominarse
universidad y atribuir caracter “superior” a la ense-
flanza que impartan. En otros paises los criterios
de denominacion son mas flexibles, como en el
caso de Honduras donde las Normas Académicas
de la Educacion Superior de 1992 otorgan libertad
alos centros para adoptar el nombre y modelo que
mas les adecue a sus fines.

Fuente juridica de creaciéon

(Ley orgdnica u otra)

Por lo general, la fuente juridica de creacion de
los sistemas esta fundada en la Constitucion
Politica (Bolivia, Colombia y Cuba), la Ley General
de Educacion (Costa Rica, Ecuador y México) o
la Ley Orgéanica de cada sistema (Chile, Panama,
Uruguay y Venezuela). En las Ultimas décadas, se
han encontrado vacios legales en especial en lo
que se refiere a la creacion de universidades pri-
vadas, por lo que se ha intentado subsanar por
medio de leyes, decretos o normativas especificas
que determinan su funcionamiento.

En el caso de Argentina hasta 1995 se decretd
la Ley No. 24.521 que regula el conjunto de ins-
tituciones de educacion superior y no solamente
las universidades nacionales como se establecia
de forma previa a su promulgacion. Esta nueva ley
articulo el sistema sentando las reglas basicas para
el ordenamiento y transformacion del sistema de
educacion superior.

En 1996, en Brasil ocurrié de forma similar la
promulgacion de la Ley n29.394/96 al establecerse
las directrices y bases de la educacion nacional.
Esta ley dicta no solo los fines y propdsitos de la
educacion, sino también las responsabilidades ad-
ministrativas de cada uno de los gobiernos federal,
estatales y municipales.

Debido a la proliferacién de instituciones pri-
vadas, Guatemala estableci¢ en 1987 la Ley de
Universidades Privadas para complementar la Ley
Organica de la Universidad de San Carlos que has-
ta entonces regia el sistema.

En Honduras, la Constitucion establece que la
Universidad Nacional Autbnoma de Honduras, es
el organismo encargado de articular el sistema de
educacion superior. Las universidades privadas se
rigen por los reglamentos que apruebe el Consejo
de Educacioén Superior, rgano dependiente de la
Universidad Nacional.

En México, la Ley para la Coordinacién de la
Educacion Superior de 1978 establece que las

instituciones de educacion superior propuestas
por las dependencias centralizadas de la adminis-
tracion publica requieren para su funcionamiento,
aligual que las particulares, aprobacién previa de
la Secretaria de Educacion Publica (SEP). Esta ley
establece un procedimiento definido para el finan-
ciamiento, pero no articula de forma particular el
sistema.

Nicaragua establecié con la Ley de Autonomia
de las Instituciones de Educacion Superior en 1990
el Consejo Nacional de Universidades (CNU) como
instancia de coordinaciony asesoria de las univer-
sidades y centros de educacion técnica superior.

Para el caso de Ecuador, existieron varios inten-
tos legislativos para normar el sistemay establecer
mecanismos para la creacion de instituciones. El
reemplazo de cinco leyes de educacion superior
se explica por los abruptos cambios en el poder
ejecutivo y la consecucion de regimenes militares
que modificaron radicalmente el sistema en diver-
sas ocasiones.

Organismos “licenciantes” y
organismos reguladores

Cada sistema de acuerdo a su propia naturaleza
y a la configuracién del entramado institucional
del pais, ha establecido distintos mecanismos de
control. Por tal motivo, los organismos licenciantes
y reguladores varian dependiendo de cada legis-
lacion particular.

En algunos casos, como en Argentinay México,
se delegalafacultad de regulary articular el sistema
al Ministerio de Educacion o al Ministerio de Cultura,
segun corresponda. Los ministerios o secretarias
de Estado tienen a su cargo la formulacion de las
politicas generales en materia de educacion supe-
rior, asegurando la participacion de los 6érganos de
coordinaciény consulta. No obstante, se establece
el respeto al régimen de autonomia establecido
para las instituciones universitarias.

Algunos sistemas cuentan con érganos de
coordinacién y consulta del sistema univer-
sitario, en sus respectivos ambitos, entre los
que se pueden mencionar, las Secretarias y
Oficinas de Planificacion de Educacion Superior,
los Consejos Nacionales de Educacion, los
Consejos de Universidades, los Consejos
Interuniversitarios, los Consejos de Rectores
tanto de Universidades Publicas como Privadas
y los Consejos Regionales de Planificaciéon de la
Educaciéon Superior para el caso de los Estados
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descentralizados.

En Colombia, la Constitucién establece que
le compete al Congreso regular la educacion. El
Congreso es, por tanto, el organismo regulador
de la educacién superior, pero en la practica, el
Poder Ejecutivo y concretamente el Ministerio
de Educacion Nacional tienen potestades re-
glamentarias.

Sistemas de control

Todos los sistemas reconocen la autonomia univer-
sitaria de las instituciones estatales. La autonomia
es entendiday desarrollada de acuerdo a cadaré-
gimen, aunque en la formalidad legal en la mayoria
de los casos se establecen criterios similares. Las
leyes enuncian un concepto laxo de autonomiay
se refieren a varias categorias dentro de las cuales
se pueden mencionar:

a) Autonomia académica: por la cual nombrany re-
mueven a su personal docente y académico, por
medio de los procedimientos que ellas mismas
sefialan; seleccionan a sus alumnos, mediante
las pruebas y requisitos establecidos; elaboran
y aprueban sus planesy programas de estudios
y de investigacion, etc.

b) Autonomia organica: por la cual estan capacita-
das libremente a integrar sus distintos 6rganos
de gobierno y a elegir sus autoridades.

c) Autonomia administrativa: en relacion a la ges-
tion administrativa y al nombramiento del per-
sonal administrativo correspondiente;

d) Autonomia financiera o econdmica: implica la
elaboracién del presupuesto interno y la ges-
tion financiera, sin perjuicio de la rendicion de
cuentas vy fiscalizacién posteriormente por un
organo contralor, tanto interno como externo a
la institucion.

Financiamiento institucional

El tema del financiamiento institucional merece
una mencion aparte por su complejidad. Por lo
general, las instituciones publicas reciben subsi-
dio total o parcial emanado del presupuesto del
Estado, mientras que las universidades privadas
se financian, fundamentalmente, por el cobro de
aranceles a los estudiantes y de los servicios
que prestan®.

3. Puede verse en este mismo informe el articulo sobre el financia-
miento de la Educacion Superior en América Latina de Francisco
Rodriguez O.

El patrimonio de las instituciones por lo general
se encuentra comprendido por el fondo que se
integre con las asignaciones destinadas a cons-
tituirlo; los bienes muebles e inmuebles que le
pertenezcan; los bienes que se le otorguen por
herencia, legados o donaciones; los valores que
se le incorporen por cualquier titulo, el producto
obtenido de la enajenacion de los bienes muebles
e inmuebles; la suma que anualmente se le desti-
ne del presupuesto nacional; las regalias, frutos e
intereses de los bienes que forman su patrimonio;
el pago de aranceles universitarios, y los derechos
y cuotas que por sus servicios recauden.

En lamayor parte de los casos, la legislacion es-
tablece que las universidades tanto publicas como
privadas se encuentran exentas de toda clase de
impuestos y contribuciones fiscales y que sus bie-
nesy rentas no son objeto de intervencion. Las per-
sonas naturales y juridicas pueden realizar aportes
econdémicos asi como donaciones para la dotacion
de infraestructura, mobiliario y material didactico
del sector educativo, los que seran deducibles del
pago de obligaciones tributarias.

Legalmente, las instituciones mantienen au-
tonomia financiera o econdmica que les permite
elaborar su presupuesto anual y hacer uso de
Sus recursos, aun cuando no estén exentas de la
fiscalizaciéon posteriormente de un érgano con-
tralor. En Chile, la autonomia econdémica permite
a las universidades disponer de sus propios re-
cursos. Sin embargo, las instituciones que reci-
ben aporte fiscal deben entregar una memoriay
un balance periédico al Ministerio de Educacion.
De forma similar, la Constitucién de El Salvador
establece que las instituciones publicas estan
Sujetas a la fiscalizacion del organismo estatal
correspondiente.

Las legislaciones establecen, ademas, que
al Estado le corresponde asegurar el aporte
financiero para el sostenimiento de las institu-
ciones universitarias nacionales, para garantizar
su normal funcionamiento, desarrollo y cumpli-
miento de sus fines. Este principio en Brasil se
encuentra establecido en la Constitucion don-
de se designa un 18% del presupuesto de la
unién a la educacion, lo que busca garantizar
la gratuidad de los servicios ofrecidos por las
instituciones oficiales a nivel federal, estatal y
municipal. En otros paises, el porcentaje del
presupuesto destinado a educacion varia, en
Guatemala esta cifra asciende a un 5%, mien-
tras que en Honduras y Nicaragua es de 6%. En

Las legislaciones
establecen
establecen que
al Estado le
corresponde
asegurar el aporte
financiero para el
sostenimiento de
las instituciones
universitarias
nacionales
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Cuadro 6.2 Dependencia de las IES en América Latina

Pais

Argentina

Bolivia

Brasil

Colombia

Costa Rica

Cuba

Chile

Ecuador

El Salvador

Guatemala

Honduras

México

Nicaragua

Panama

Perd

Paraguay

Uruguay

Venezuela

Instituciones privadas

Ministerio de Cultura y Educacion, Consejo de Rectores de
Universidades Privadas.
Consejo de Universidades

Sistema de Universidades Privadas, dependientes del Gobierno
a través del Viceministerio de Educacion Superior, Ciencia y
Tecnologia.

Ministerio de Educacion, Consejo Nacional de educacion, Secretaria
de Educacion Superior.

MEN, Ministerio de Educacion Nacional

Consejo Nacional de Educacion Superior Privada (CONESUP)

No existen

Division de Educacion Superior del Ministerio de Educacion.

Consejo Nacional de Educacion Superior (CONESUP)

Ministerio de Educacion, Direccion Nacional de Educacion Superior,
Consejo de Educacion Superior.

Consejo de Ensefianza Privada Superior.

Consejo de Educacion Superior, adscrito a la Universidad Nacional
Auténoma de Honduras

Secretaria de Educacion Publica (SEP),
Asociacion Nacional de Universidades e Instituciones de Educacion
Superior.

Consejo Nacional de Universidades

Ministerio de Educacion
Universidad de Panama

Ministerio de Educacion, comision Administradora del Consejo
Nacional de la Universidad Peruana
Asamblea Nacional de Rectores

Consejo de Universidades

Ministerio de Educacion y Cultura

Consejo Nacional de Universidades Ministerio de Educacion
Superior.

Instituciones publicas

Autonomas
Consejo de Universidades

Auténomas

Auténomas

MEN, Ministerio de Educacion Nacional

Consejo Nacional de Rectores (CONARE)

Ministerio de Educacion Superior

Consejo Superior de Educacion.

Consejo Nacional de Educacion Superior
(CONESUP)

Ministerio de Educacion, Direccion Nacional
de Educacion Superior, Consejo de
Educacion Superior.

Auténoma

Auténoma

Auténoma

Consejo Nacional de Universidades

Ministerio de Educacion
Auténomas

Consejo de Universidades

Auténoma

Consejo Nacional de Universidades
Ministerio de Educacion Superior.
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Cuba el financiamiento depende exclusivamente
del Estado pues la Constitucion indica el carac-
ter publico de las instituciones asi como la gra-
tuidad de la ensefianza en todos los niveles.

En Costa Rica, se estableci6 un Convenio
de financiamiento de la Educacion Superior
Universitaria Estatal durante los afios 1988-2003.
Este convenio fue suscrito por los miembros de
la Comision de Enlace entre el Poder Ejecutivo y
las instituciones miembros del Consejo Nacional
de Rectores (CONARE) con el fin de establecer el
modelo de financiamiento y la féormula matematica
aemplear para adecuar el monto de financiamien-
to del Fondo Especial de las cuatro instituciones
universitarias estatales.

En Colombia, las instituciones privadas deben
acompanar a la solicitud de reconocimiento de per-
soneria juridica un estudio de factibilidad socioeco-
némica, asi como los documentos que acrediten
la efectividad y seriedad de los aportes de los fun-
dadores. El Ministerio de Educacion Nacional con
base en el estudio de factibilidad socio-econdémica
presentado por la institucion, determinara el monto
minimo de capital que garantice su adecuado y
correcto funcionamiento.

Aunque las leyes reconocen la autonomia finan-
ciera de las universidades publicas, la tendencia
actual es a reducir el financiamiento publico, porlo
que la capacidad autbnoma de las universidades
se ve reducida drasticamente, generandose una
creciente tension en la naturaleza y en la funcion
de estas instituciones. En las Ultimas décadas, los
gobiernos latinoamericanos han incentivado el cre-
cimiento y proliferacion de universidades privadas
con el objeto de que sean éstas quienes inviertan
recursos en la educacion superior, ya sea para
ampliar la cobertura de acceso o para estimular la
inversion privada.

Matricula y arancelamiento de los
estudios

Generalmente los costos de matriculay arancela-
miento de los estudios de las universidades publi-
cas son reducidos y en algunos casos simbdlicos.
Por el contrario, las inscripciones y aranceles en
las instituciones privadas son costosos, y estan
regulados por la oferta y demanda del mercado.
Lo anterior genera un problema en lo referente a
la equidad, pues las probabilidades de que los
estudiantes de bajos recursos accedan al nivel de
educacion superior son escasas.

Ciertos gobiernos han obligado a las institucio-
nes privadas a proveer becas y préstamos para
alumnos de excelencia académica provenientes
de los deciles menos favorecidos. En Bolivia, las
universidades privadas estan obligadas a becar
al 10% de sus alumnos, para lo que se dispo-
ne la conformaciéon de una comisién para eva-
luar las condiciones de los becarios compuesta
por el Ministerio de Educacion y miembros de las
Universidades Privadas. De igual forma en Brasil,
los establecimientos particulares de educacion que
reciben subvencién y ayuda para su manutencion
estan obligados a conceder matriculas gratuitas
a estudiantes pobres.

En Argentina el Congreso Nacional debe dis-
poner de la partida presupuestaria anual corres-
pondiente al nivel de educacioén superior, de un
porcentaje que sera destinado a becas y subsidios
en ese nivel. Las Universidades al designar las
becas deben necesariamente considerar la situa-
cion econdmica o la de su nucleo familiar a fin
de asegurar que nadie se vea imposibilitado de
iniciar, continuar o concluir sus estudios de grado
universitario como consecuencia directa o indirec-
ta de las contribuciones que se impongan. Estos
mismos criterios se establecen en la legislacion
ecuatoriana en donde se indica ademas que las
propias instituciones deben establecer programas
de crédito educativo, becas y ayudas economicas,
que beneficien por lo menos al diez por ciento del
numero de estudiantes matriculados.

En Nicaragua el acceso a las instituciones de
Educacion Superior publicas es libre y gratuito
para todos los nicaraglenses, siempre que los
interesados cumplan con los requisitos y condi-
ciones académicas exigidas, sin discriminacion
por razones de nacimiento, nacionalidad, credo
politico, raza, sexo, religion, opinién, origen, po-
sicion econdmica o condicién social. Lo mismo
sucede en Uruguay, pues la ley establece que la
ensefianza universitaria oficial es gratuita, por lo
que los estudiantes que cursen sus estudios en
las diversas dependencias de la Universidad de
la Republica no pagaran derechos de matriculas,
examenes, ni ningun cobro adicional por emision
de titulos y certificados. En Cuba la educaciéon en
todos los niveles esté exenta de pago.

Generacion de autoridades

Las leyes organicas y los reglamentos internos
mencionan los mecanismos de generacion de

Generalmente los
costos de matricula

y arancelamiento

de los estudios de

las universidades
plblicas son reducidos
y en algunos casos
simbdlicos

Tanto las IES publicas
como las privadas de
plena autonomia tienen
libertad para darse su
propia organizacion y
gobierno
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Cuadro 6.3 Requisitos de ingreso

Pais

Argentina

Brasil

Colombia

Cuba

Chile

Ecuador

El Salvador

Guatemala

Honduras

México

Nicaragua

Panama

Paraguay

Venezuela

Requisitos de ingreso
Se debe haber aprobado el nivel medio o el ciclo polimodal de ensefianza

Se establecen para cada nivel de los programas disponibles. Pregrado: haber concluido la educacion media y
pasar por un proceso de seleccion. Postgrado: haber concluido el pregrado. Para la seleccion de criterios y normas
de seleccion y admision de los estudiantes, se debe tomar en cuenta el efecto sobre la educacion media para la
mejor articulacion del sistema.

Cada institucion autonoma establece sus propios requisitos, sin embargo se siguen ciertos criterios. Pregrado: poseer
titulo de bachiller o su equivalente y haber presentado el examen de Estado para el ingreso a la ES. Programas de
especializacion: poseer el titulo en la correspondiente. Otros requisitos: haber obtenido el Certificado de Aptitud
Profesional (CAP) expedido por el Servicio Nacional de Aprendizaje (Sena) y haber laborado en el campo especifico
de dicha capacitacion por un periodo no inferior a dos (2) afios, con posterioridad a la capacitacion del Sena.

Al culminar el 9¢ grado el alumno tiene dos opciones, la Educacion Preuniversitaria y la Educacion Técnica y
Profesional.

El requisito de ingreso a las IES esta determinado por el puntaje obtenido en la Prueba de Seleccion Universitaria
(PSU).

Paraingresar a las universidades y escuelas politécnicas se deben cumplir los requisitos establecidos por el sistema
nacional obligatorio de admision y nivelacion.

Para ingresar al nivel de educacion superior se requiere solamente haber obtenido el titulo de bachiller y cumplir
con los requisitos de admision de la institucion. La prueba de Aptitudes (PAES) se instauré en 1997 como obli-
gatoria pero sus resultados no son condicionantes para recibir el status académico de bachiller, se utiliza para
preseleccionar candidatos.

Para ingresar a las universidades privadas los estudiantes de primer ingreso necesitan pasar pruebas de admi-
sion para establecer sus aptitudes académicas y posibilidades de éxito. Los sistemas de evaluacion varian. La
Universidad de San Carlos de Guatemala (USAC) cuenta con un sistema de ubicacion y nivelacion para el acceso
para los estudiantes de primer ingreso. Los pasos son: 1) prueba de habilidad general, 2) adquisicion de cartilla
de identificacion y control de pruebas de conocimientos basicos, 3) pruebas de conocimiento basico, 4) pruebas
especificas, 5) inscripcion.

Cada institucion determina sus politicas de admision, entre las que se pueden encontrar un examen de admision
y en algunos casos un curso propedéutico de corta duracion.

Para acceder a la educacion superior es necesario contar con el certificado oficial que avale el término de la
educacion media superior con el promedio minimo que cada institucion juzgue conveniente. Los aspirantes deben
someterse a un examen. Algunas instituciones elaboran el propio y otras utilizan uno disefiado por agencias
externas.

Lalegislacion establece que las instituciones a través de sus estatutos y reglamentos correspondientes determinan
los requisitos y condiciones para que los alumnos se inscriban.

El acceso a la educacion superior esta abierto a todos, en funcién de sus méritos y sin ningun tipo de discrimina-
cion. No existen examenes de ingreso a nivel nacional, s6lo institucionales (Universidad de Panamé y Universidad
Tecnologica de Panama)

Pregrado: se requiere haber concluido el ciclo de la ensefianza media. Postgrado: haber obtenido el certificado de
estudios y diploma de grado, debidamente registrados y legalizados en la Universidad Nacional de Asuncidn.

Para ingresar como alumno en los cursos universitarios regulares y obtener los grados y titulos que la Universidad
confiera se necesita el Titulo de Bachiller en la especialidad correspondiente. Si el aspirante posee el titulo de
Bachiller en especialidad distinta a la exigida por el Reglamento de la Facultad correspondiente, debe aprobar un
examen de admision cuyo contenido, modalidades y demas condiciones seran determinados por el Consejo de
la respectiva Facultad.
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autoridades, asi como los fines de la institucion,
su estructura, forma de gobierno, métodos de ad-
ministraciéon y disposiciones generales sobre su
funcionamiento. Puede concluirse que tanto las
instituciones publicas como las privadas de plena
autonomia tienen la libertad de darse su propia
organizacion y gobierno. Cabe mencionar que la
administracion de las universidades privadas obe-
dece mas a una logica corporativa empresarial, 1o
que establece la principal diferencia con el gobier-
no de las universidades estatales.

Existen distintos métodos y mecanismos para
la generacion de autoridades. Algunas institucio-
nes han optado por el nombramiento de algun
organismo interno que regule el gobierno, mientras
que en otras los cargos se realizan por eleccion
directa de los miembros de la comunidad univer-
sitaria. Algunas legislaciones, como la brasilefia
y nicaraglense, establecen respecto a este t6-
pico que las instituciones publicas de educacion
superior deben obedecer el principio de gestion
democrética.

Los 6rganos universitarios de gobierno mas
frecuentes son:

B Rector

Consejo Superior Universitario

Asamblea Universitaria

Colegio o Comisién Electoral

Consejo Académico

Consejo Administrativo

Facultades, Institutos, Escuelas, Centros
Decanos

Directores de departamentos o unidades aca-
démicas

Adicionalmente, las instituciones de educacion
superior incorporan en su estructura:

B Servicios administrativos

B Asociacion de Trabajadores Docentes y

B Sindicato de Trabajadores no Docentes

En Chile durante 1994 se modificaron, mediante
la Ley 19305, los estatutos de las universidades
que indicaban la materia de eleccion del Rector. Se
establecieron normativas y procedimientos para la
eleccion de autoridades fijando los requisitos de
los candidatos y de los electores.

La legislacion argentina establece porcentajes
de representacion en los érganos universitarios,
con el objeto de asegurar que el claustro docente
tenga la mayor representacion relativa. Se estable-
ce por tanto que los docentes deben representar
como minimo el 50% de la totalidad de sus miem-
bros. La parte restante debe estar compuesta por

el personal no docente y representantes de los
estudiantes cuyos requisitos para ingresar a los
organos universitarios son, por un lado ser alum-
nos regulares, y por el otro, tener aprobado por
lo menos el treinta por ciento (30%) del total de
asignaturas de la carrera que cursan.

También en Nicaragua la legislacion estable-
ce que los profesores, estudiantes y trabajadores
administrativos participaran en la gestion univer-
sitaria. De ahi se desprende que el Gobierno de
las Instituciones de Educacion Superior corres-
ponde tanto a las autoridades académicas como
a los docentes, estudiantes y trabajadores de las
Instituciones, es decir, la comunidad universitaria
en general.

Ingreso a la educacion
universitaria

Mecanismos de acceso

Las legislaciones no suelen establecer con claridad
mecanismos de acceso a la educacion terciaria;
so6lo en casos esporadicos como Nicaragua, la Ley
de Autonomia de las Instituciones de Educacion
Superior menciona que el acceso a las institucio-
nes de educacion superior es libre y gratuito para
todos los nicaraglenses, siempre que los interesa-
dos cumplan con los requisitos y condiciones aca-
démicas exigidas, sin discriminacion por razones
de nacimiento, nacionalidad, credo politico, raza,
sexo, religion, opinién, origen, posicidon econémica
o condicion social.

Ademas, el ingreso universitario también esta
condicionado por la localizacidon geografica de
las instituciones de educacion superior que por lo
general se encuentran en las capitales o grandes
ciudades, reduciendo el acceso a estudiantes de
zonas mas apartadas de los centros urbanos.

Requisitos de ingreso

Los requisitos de ingreso los determinan las au-
toridades universitarias, y por lo general los estu-
diantes deben presentar un examen de admision
0 prueba de aptitud para determinar el nivel aca-
démico de los candidatos.

En el caso de Chile existe un criterio unificado en
este aspecto, pues existe la Prueba de Seleccion
Universitaria (PSU) que determina el ingreso a las
universidades adscritas al Consejo de Rectores, y
que, igualmente, utilizan las universidades privadas
para ordenar su sistema de seleccion e ingreso,

Las legislaciones no
suelen establecer con
claridad mecanismos de
acceso a la educacion
terciaria
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pues éstas pueden acceder a un aporte fiscal indi-
recto por la matricula de alumnos con alto puntaje
en la PSU.

Niveles de educacion
universitaria

Los niveles de educacion universitaria reconocidos
por las distintas legislaciones son muy similares y
pueden agruparse en educacion profesional de
pregrado, postgrado y técnica. Los grados en
relacion a los titulos otorgados son: especialista
técnico; técnico universitario; profesor; especia-
lista tecnoldgico; licenciado, ingeniero, arquitecto;
maestro (maestria 0 magister) y doctor.

Profesional

La educacion universitaria profesional esta des-
tinada a la formacion basica en una disciplina o
a la capacitacion para el ejercicio de una profe-
siéon. Tiene como finalidad, ademas de la forma-
cion profesional, la difusién cultural, la creacion
intelectual y artistica y la investigacion cientifica y
tecnoldgica. Corresponden a este nivel el grado de
licenciatura o bachillerato, ingenieria, arquitectura
y los titulos profesionales universitarios que son
equivalentes.

La educacion universitaria o de pregrado pro-
mueve la formacioén profesional y, en consecuen-
cia, los estudios que deben acreditarse para ob-
tener el titulo acreditante de la culminacion de la
carrera deben superar los cuatro afios lectivos con
duracion no inferior de 1800 horas de clase. Para
algunas disciplinas, en especial las relacionadas
con la salud, el tiempo es mayor. Se consideran
instituciones de formacion profesional aquellas
facultadas legalmente para ofrecer programas de
formacién en ocupaciones de caracter operativo e
instrumental y de especializacion en su respectivo
campo de accion, sin perjuicio de los aspectos
humanisticos propios de este nivel.

Los informes sobre legislacion sefialan que los
cambios en la oferta curricular o estudios de pre-
grado estan orientados por la calidad y la inter-
nacionalizacion. La competencia profesional esta
determinada por las variables del mercado, por lo
se registra una débil tendencia de iniciar carreras
en estudios sociales y antropolégicos. El cambio
de la matricula ha estado acompanado por solu-
ciones innovadoras en los procesos de ensefianza
como la educacioén a distancia, la apertura de nue-
vos centros y la incorporacion de nuevas carreras

de pre y posgrado. La presencia de instituciones
privadas ha permitido el crecimiento y diversifica-
cion de la oferta educativa.

Técnica

El nivel técnico superior esta destinado a la for-
macion y capacitacion para labores de caracter
operativo y corresponden a este nivel los titulos
profesionales de técnico o tecndlogo. Por su parte,
las instituciones universitarias, las escuelas tec-
noldgicas y en especial las politécnicas, ofrecen
programas de formacién en ocupaciones, pro-
gramas de formacion académica en profesiones
o disciplinas y programas de especializacion de
duracion menor. Este tipo de carreras tiene la fi-
nalidad de preparar la fuerza de trabajo calificada.
Los institutos tecnoldgicos se han constituido en
una alternativa, pues ofrecen una modalidad de
la educacion superior destinada a la formacion
técnica en carreras cortas.

En la legislacion peruana, se sefiala que en la
formacion técnica existen cuatro modalidades dis-
tintas entre si: 1) el técnico profesional-cientifico, 2)
el técnico profesional especializado, 3) el técnico
de mando medio, 4) y el obrero calificado.

Postgrado

El nivel de postgrado esta destinado a la espe-
cializacion cientifica o entrenamiento profesional
avanzado. Para acceder a la formacion de post-
grado se requiere contar con titulo universitario de
grado. Dicha formacion se desarrolla por lo general
en universidades, centros de investigacion espe-
cializados o instituciones de formacion profesional
superior de reconocido nivel y jerarquia.

En Argentina, las carreras de postgrado -sean
de especializacion, maestria o doctorado son acre-
ditadas por la Comisién Nacional de Evaluaciony
Acreditacion Universitaria, o por entidades priva-
das que se constituyan con ese finy que estén de-
bidamente reconocidas por el Ministerio de Cultura
y Educacion. En Colombia, las instituciones de-
ben ser autorizadas por el Ministro de Educacion
Nacional para ofrecer programas de maestria, doc-
torado y post-doctorado y otorgar los respecti-
vos titulos, previo dictamen favorable del Consejo
Nacional de Educacion Superior (CESU).

En Brasil, la legislacién hace explicita la dife-
rencia entre cursos de postgrado en estricto sen-
tido entre los que se encuentran los programas
de maestria, maestria profesional y doctorado; y
los cursos de postgrado en amplio sentido, que
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Cuadro 6.4 Reconocimiento de Estudios

Pais

Argentina

Brasil

Cuba

Chile

Ecuador

El Salvador

Guatemala

Honduras

México

Nicaragua

Panaméa

Peru

Paraguay

Uruguay

Venezuela

Reconocimiento de estudios

El reconocimiento oficial de los titulos que expidan las instituciones universitarias es otorgado por el Ministerio de Cultura
y Educacion. La ley otorga exclusivamente la facultad de revalidar titulos extranjeros a las universidades nacionales.

Los titulos de cursos superiores reconocidos, cuando sean registrados, tienen validez nacional. El examen nacional de
cursos (ENC) creado en 1995 avala los conocimientos adquiridos por los alumnos que concluyen el pregrado. Los titulos
extranjeros son revalidados por universidades publicas que tengan cursos del mismo nivel o equivalente.

La ES se compone de un sistema de cursos articulados entre si inherentes a un area particular del desempefio profesional.
Cuba tiene convenios bilaterales para efectos de homologar y convalidar titulos universitarios de pregrado y postgrado.

Las universidades otorgan titulos profesionales, técnicos y postgrados al igual que grados académicos como licenciado,
magister y doctorado. La Universidad de Chile es la Unica institucion acreditada para dar la equivalencia entre un titulo
profesional o un grado académico obtenido en el extranjero y la revalidacion por el correspondiente titulo.

EI CONESUP norma acerca de los titulos y grados académicos, el tiempo de duracion, intensidad horaria 0 niumero de
créditos de cada opcion y demds aspectos relacionados con grados y titulos.

Los créditos académicos son cuantificados en UV y cada UV equivale a 20 clases presenciales atendidas por un docente,
asimismo el rendimiento académico es cuantificado en Coeficiente de Unidades de Mérito (CUM).

Solo las universidades legalmente autorizadas podran otorgar grados y expedir titulos y diplomas de graduacion en educacion
universitaria. La USAC es la Unica facultada para resolver la incorporacion de profesionales egresados de Universidades
extranjeras. Los titulos otorgados por universidades centroamericanas tendran plena validez en Guatemala al lograrse
unificacién basica de los planes de estudio.

Sélo tienen validez oficial los titulos de caracter académico otorgados por la Universidad Nacional Auténoma de Honduras,
asi como los otorgados por las Universidades Privadas y extranjeras, reconocidos por la UNAH.

Para obtener un titulo de grado es necesario cumplir con un niimero de créditos correspondiente a la carrera, ademas de
optar por modalidades que algunas instituciones ofrecen para titularse (elaboracion de tesis, tesina, reporte de experiencia
profesional, seminario de titulacion, examen general de conocimientos, créditos de posgrado, alto rendimiento escolar e
informe del servicio social)

Las instituciones auténomas tienen la potestad de expedir certificados de estudio; cartas de egresados; constancias,
diplomas, titulos y grados académicos, y equivalencias de estudios del mismo nivel realizados en otras Universidades y
Centros de Educacion Superior, nacionales o extranjeros.

Le corresponde a la Secretaria General de la Universidad de Panama fiscalizar a las universidades particulares aprobadas
oficialmente para garantizar los titulos que expidan, ademds de la homologacion de titulos extranjeros.

LaAsamblea Nacional de Rectores (ANR) es el organismo encargado de los requisitos minimos exigibles por el otorgamiento
de grados y titulos universitarios, asi como de designar a las universidades que pueden convalidar estudios extranjeros.

La Universidad Nacional de Asuncion otorga titulos o diplomas correspondientes a los estudios de ensefianza superior 0
universitaria. Le corresponde exclusivamente ella reconocer, revalidar e inscribir los titulos y diplomas extranjeros.

Los titulos profesionales otorgados por las instituciones privadas tienen idénticos efectos juridicos que los expedidos por
la Universidad de la Republica. La revalida de titulos profesionales extranjeros es competencia exclusiva de la Universidad
de la Republica.

El Estado reconoce los grados, titulos y certificados que expidan las Universidades Nacionales. Los que otorguen y expi-
dan las Universidades Privadas deben ser refrendados por el Ministerio de Educacion Superior. La revélida de los titulos
extranjeros y las equivalencias de estudios es exclusiva competencia de las Universidades Nacionales.
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incluyen programas de especializacion, perfeccio-
namiento, extension, secuenciales, secuenciales
de formacion técnica, y secuenciales de comple-
mentacion de estudios.

Esta diferencia estriba no sdélo en la dura-
cion del postgrado sino en la profundizacion
de los conocimientos. Por lo general, la espe-
cializacion se refiere a la culminacion de es-
tudios especificos de profundizacién en una
disciplina o conjunto de disciplinas afines, con
duracion minima de un afno lectivo. La maestria
0 magister, al titulo que acredite la culminacion
de estudios de complementacion, ampliacion
y profundizacion de los estudios universitarios
de primer grado y de tareas de investigacion
que impliquen un manejo activo y creativo de
conocimiento, incluyendo la elaboracién de una
tesis y cuya duracién es de dos afios lectivos. El
doctorado, por su parte, acredita la culminacion
de estudios de complementacion, ampliacion
y profundizacién de los estudios de maestria y
el desarrollo de tareas de investigacion original
superior, mediante la elaboracion de una tesis
cuya duracion minima es de 3 afios lectivos.

En Cuba existe un Sistema Nacional de
Postgrados. Los programas son autorizados por
el Ministerio de Educacion Superior, que dirige y
controla la formacién académica de posgrado, y
coordina a otros organismos, érganos, institucio-
nes, asociaciones de profesionales y organizacio-
nes la superacion continua de los profesionales
universitarios. Existen niveles especializacion,
maestrias y dos niveles de doctorado.

Reconocimiento de los estudios

Las normas para el reconocimiento de titulos con
fines laborales, varian de acuerdo a cada legisla-
cién. Existen paises como México y Honduras en
los que la ley otorga Unicamente a la universidad
nacional la facultad de reconocer los titulos del
resto de las instituciones. En estos paises, al igual
que en Chile, sélo estas universidades tienen la
autoridad de reconocer los estudios cursados en
instituciones extranjeras y de convalidar dichos es-
tudios, examenes, titulos y grados. La legislacion
de otros paises, determina que la convalidacion
y reconocimiento le competen exclusivamente al
Ministerio de Educacion.

No existen criterios Unicos sobre el recono-
cimiento de estudios. Es importante considerar
que en este aspecto el glosario de términos
es muy amplio. Los términos convalidacion,

revalidacion, revalida y reconocimiento tienen
diversas acepciones en los distintos paises. Los
procedimientos a seguir para el reconocimiento
de estudios en los distintos paises se resumen
en el Cuadro 6.4.

Aseguramiento de la calidad y
acreditacion

La probleméatica sobre la acreditaciony el asegura-
miento de la calidad, de acuerdo con diversos in-
formes nacionales, aparece ligada a la proliferacion
de universidades privadas. Los distintos sistemas
han buscado resolver el dilema desde su particular
posicion. En la mayoria de los casos, los gobier-
nos a través de los Ministerios de Educacion han
abordado el problema y establecido una politica
educativa que intenta elevar la eficiencia de las
instituciones y eliminar aquellas que no cumplen
con los requisitos de calidad. Sin embargo, hasta
el momento, no existe legislacion definida en la
mayoria de los paises.

En algunos casos, como en México, se disefié
una estrategia nacional que buscaba apoyar el
proceso de cambio y evaluacién autodirigido, e
impulsar un proceso nacional de evaluacién. En
general se reconocen tres procesos: 1) la evalua-
cion institucional (autoevaluacion), 2) la evaluacion
interinstitucional (verificacion de pares), y 3) la eva-
luacion del sistema (organismos acreditadores).

En Argentina las autoevaluaciones se comple-
mentan con evaluaciones externas. En este pais,
se realizan como minimo cada seis (6) afos, y estan
a cargo de la Comisién Nacional de Evaluacion y
Acreditacion Universitaria (CONEAU) o de entida-
des privadas constituidas con ese fin que cuen-
ten con reconocimiento del Ministerio de Cultura
y Educacion, previo dictamen de la CONEAU. Los
patrones y estandares para los procesos de acre-
ditacion, son establecidos por el Ministerio previa
consulta con el Consejo de Universidades.

La legislacion brasilena considera dentro de la
validacion individual de las IES, los aspectos de ad-
ministracion general, administracion académica,
integracion social y produccion cientifica, culturaly
tecnoldgica. EI SESu designa una comision externa
(especialistas) para conducir el proceso de valida-
cion tanto de instituciones como de programas.

Se han establecido para este fin distintos organis-
mos acreditadores entre los cuales se encuentran
los cuerpos interinstitucionales de Universidades
(publicosy privados), las comisiones acreditadoras
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(en las que participan autoridades universitarias y
gubernamentales) y los érganos de gobierno. En
Centroameérica, resalta la creacion del SICEVAES
que evalla el desempefio de instituciones y busca
desarrollar estandares para la acreditacion.
También se han establecido mecanismos parala
acreditacion de programas de pregrado y post-
grado, aunque en menor medida, pues se ha
dado prioridad a la evaluacion institucional. En
Costa Rica, el Sistema Nacional de Acreditacion
de la Educacion Superior (SINAES) acredita
carreras universitarias de grado (bachillerato
y licenciatura), las cuales evalua examinando
los siguientes componentes: personal acadé-
mico, curriculum, estudiantes, infraestructura
y equipamiento, administracién, pertinencia e
impacto. Sin embargo, en varias de las legisla-
ciones de los paises de la Regidn hay ausencia
absoluta sobre este tema, pues la evaluacion
y la acreditacion corresponden a cuerpos juri-
dicos de reciente creacién y en algunos casos
todavia constituyen materia de discusion en los
respectivos parlamentos nacionales.

Modalidad de educacion
a distancia

Esta tematica escapa también de la accion legisla-
tiva. No existen normas definidas sobre las distin-
tas modalidades a distancia, pues la mayoria de los
sistemas solo consideran la educacion presencial.
Sin embargo, las experiencias en este aspecto han
sido importantes en algunos paises.

México cuenta con mas de cincuenta afos de
experiencia en materia de educacion abierta 'y a
distancia en diversos niveles educativos. Como
antecedentes se pueden nombrar el modelo de
Telesecundaria (1966), el sistema de Universidad
Abierta de la UNAM (1972), la modalidad semie-
scolarizada en licenciaturas de educacion pre-
escolar y primaria de la Universidad Pedagodgica
Nacional (1985). A partir de 1998 se formulé el
Plan Maestro de Educacion Superior Abierta y a
Distancia, a partir del cual se crea en el 2000 la
Red Nacional de Educacioén Abierta y a Distancia,
integrada por seis nodos regionales. Ademas, se
encuentra en construccion el Sistema Virtual para
la Educacion Superior.

Panama, por su parte, esta en una etapa de
adaptacion y formacion de las destrezas tecnolo-
gicas. ElInforme Nacional de Educacion Superior
en Panamad sefiala que existe una carencia en la

actualizacion de los docentes en este tema, al
igual que en los laboratorios y materiales para el
aprendizaje de las ciencias y la tecnologia, que
actuan como factores restrictivos. No obstan-
te, algunas universidades ofrecen programas
de educacion a distancia como la Universidad
Interamericana de Educacion a Distancia y la
Universidad Abierta y a Distancia de Panama. La
modalidad Off Campus es un concepto de edu-
cacion por internet personalizado utilizado por
varias universidades privadas.

En Guatemala encontramos algunos ejemplos
de educacion a distancia y de la utilizacion de las
nuevas tecnologias de la informacion en la edu-
cacion superior. La Universidad Rafael Landivar
(URL), através de su departamento de educacion
virtual, dicta video y teleconferencias. Ademas,
mantiene un acuerdo con el Instituto Tecnoldgico
de Estudios Superiores de Monterrey (México) pa-
ra ofrecer cursos en el area social y empresarial.
La USAC, por su parte, cuenta con una estacion
radiofonica que trasmite programas de la mayoria
de sus facultades con contenidos académicos y
andlisis sociales. Asi, la educacion a distancia se
presenta como un componente central en un gran
numero de innovaciones pedagodgicas, especial-
mente, en los programas de postgrado.

A nivel regional, en Centroamérica existen dos
proyectos de conectividad que han permitido am-
pliar la capacidad de ancho de banda para Internet.
Uno de ellos es el proyecto ARCOS que interco-
necta a 15 paises de Centroamérica, Sudamérica,
el Caribe y Estados Unidos. La Red Internet
Avanzada que se desarrolla en Costa Rica también
intercomunica al resto de Centroamérica.

Consideraciones finales

En cuanto al régimen de autonomia académica,
econdmica y administrativa, establecido en la le-
gislacion de la educacion superior latinoamericana,
lo primero que se advierte en la mayoria de los sis-
temas es lareferencia a un concepto de autonomia
amplio y ambiguo, y susceptible de ser aplicado a
registros de naturaleza diversa. Entre los aspectos
comunes en esta categoria destaca la creacion de
las universidades publicas en todos los sistemas a
través de una ley organica, no ocurre lo mismo en
el caso de las universidades privadas. En materia
de financiamiento la legislacion no es lo suficien-
temente explicita, amparandose en muchos casos
en el concepto de autonomia financiera.
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En materia de ingreso a la educacion univer-
sitaria predominan los mecanismos de seleccion
de las propias instituciones y en varios casos és-
te es motivado por la gratuidad que establecen
algunos sistemas, tales como el nicaraglense y
el argentino. En el caso de Chile existe un crite-
rio unificado a través de la Prueba de Seleccion
Universitaria.

Los niveles de la educacion universitaria esta-
blecidos en las distintas legislaciones son todos
muy similares y pueden agruparse en educacion
profesional de pregrado, técnica y de postgrado,
verificandose en ésta Ultima ausencia casi total de
marcos regulatorios. En cuanto al reconocimiento
de los estudios, especialmente, de titulos con fines
laborales, varian de una legislacion a otra, siendo
comun delegar en la Universidad Nacional o en el
Ministerio de Educacion la capacidad de reconocer
y convalidar los estudios.

En relacion al aseguramiento de la calidad y la
acreditacion, en gran parte de la legislacion gene-
ral se reconocen los procesos de evaluacion, sin
embargo, no existen mayores alcances juridicos
relativos a la acreditacion, mas bien esto esté abor-
dado en legislaciones especiales.

En la categoria modalidad de educacion a dis-
tancia no existen normativas definidas al respec-
to, puesto que la mayoria de la accion legislativa
descrita se orienta a los sistemas de la educacion
presencial.

En la legislacion de la educacion superior lati-
noamericana, junto con percibirse asimetrias entre
sistemasy entre instituciones de un mismo sistema,
igualmente, se visualizan desigualdades entre los
sistemas de la educacion publica y privada, en los
mecanismos de financiamiento, entre los diferen-
tes niveles de la educacion universitaria, entre las
universidades acreditadas y no acreditadas y entre
la educacion presencial y a distancia. Sin embar-
go, por estas diferencias, se puede afirmar que la
construccion de todos los cuerpos legislativos, en
virtud de la eficiencia, renuncian a reproducir la vita-
lidady las complejidades propias de las sociedades,
tornandose en instrumentos rigidos en cuanto a su
naturaleza y funcién, incapaces de abrirse a pers-
pectivas de ordenamiento mayoresy a fundamentos
mas universales para actuar, incluso, con mayor
eficacia sobre una realidad dinamica y cambiante,
razén por la cual siempre van a la saga de los proce-
sos de educacion superior, teniendo que recurrirse
permanentemente como el mito de Sisifo.

Las tendencias observadas en las distintas le-

gislaciones dan cuenta de una cierta heteroge-
neidad existente entre paises, entre los cuales, es
posible advertir, igualmente, tradiciones comunes
y, por ende, similitudes estructurales. Sin embargo,
las limitaciones existentes no son las que cons-
tituirian los obstaculos para llegar a un proceso
de armonizaciéon relativa o absoluta, sino que,
seran razones exogenas tales como la carencia
de recursos humanos y de capacidad técnica, la
debilidad de la politica exterior de los Estados,
la escasa vocacion por la integracion regional, la
falta de realismo politico, la poca confianza en el
Derecho y el sistema internacional, la falta de or-
ganismos especializados al interior de los paises,
etc. Todo ello dificulta la promocién, en el corto o
mediano plazo, de una verdadera homologacion
o unificacion de las normas juridicas y construir
legislaciones marcos. Esto solo sera posible en
la medida en que intervengan directamente orga-
nismos multilaterales como IESALC-UNESCOvy el
Parlamento Latinoamericano.
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Disposiciones Constitucionales

sobre la Educacion Superior en

Ameérica Latina y el Caribe. Cuadro Comparativo

Jorge I. Mascheroni Lemes

Acceso
o L, ) Financiamiento de la Educacion Superior Organizacion . i
Constitucion L Evaluacion de Calidad ) . e Equidad de Género
L Autonomia Universitaria L (gratuidad, cobro de matricula, Institucional de la
Pais, afio y Acreditacion . . ) ; . Grupos
financiamiento al sector privado) Educacion Superior )
desfavorecidos
Art. 75 inc. 19: corresponde al
Constitucion Congreso “sancionar leyes...que No contiene No contiene No contiene
Argentina, 1994 g K ..:q o Art. 75 inc. 19 establece que el Estado debe “Sancionar o o
g (entre otras cosas)...garanticen.... disposiciones al ) o i . disposiciones al disposiciones al
, , leyes....que garanticen los principios de gratuidad. ..
la autonomia y autarquia de las respecto respecto respecto
universidades nacionales”.
Constitucion de
Antigua y Barbuda, No contiene disposiciones al respecto

1981

Constitucion de

No contiene disposiciones al respecto
Bahamas, 1973 P P

Art. 19. -3. No religious community shall be prevented
from providing religious instruction for persons of that
community in the course of any education provided by
No contiene disposiciones al respecto that community whether or not that community is in No contiene disposiciones al respecto
receipt of any government subsidy, grant or other form of
financial assistance designed to meet, in whole or in part,
the cost of such course of education.

Constitucion de
Barbados, 1966

Articulo 11. (3) Every recognized religious community
shall be entitled, at its own expense, to establish and
maintain places of education and to manage any place
of education which it maintains; and no such community
Constitucion de ) R shall be prevented from providing religious instruction for
. No contiene disposiciones al respecto o
Belice, 1981 persons of that community in the course of any educa-
tion provided by that community whether or not it is in
receipt of a government subsidy or other form of financial
assistance designed to meet in whole or in part the cost
of such course of education.

No contiene disposiciones al respecto
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Cuadro Comparativo (continuacion) Disposiciones Constitucionales sobre la Educacion Superior en América Latina y el Caribe

Constitucion

L Autonomia Universitaria
Pais, afio

Articulo 185 inciso I: Las universida-
des publicas son auténomas e iguales
en jerarquia. La autonomia consiste
en la libre administracion de sus
recursos, el nombramiento de sus
rectores, personal docente y adminis-
trativo, la elaboracion y aprobacion
de sus estatutos, planes de estudio y
presupuestos anuales, la aceptacion
de legados y donaciones y la cele-
bracidn de contratos para realizar
sus fines y sostener y perfeccionar
sus institutos y facultades. Podran
negociar empréstitos con garantia de
sus bienes y recursos, previa aproba-
cion legislativa.

Bolivia:
Constitucion
Politica, 1995 (con
Reformas de 2002
y 2004)

Articulo 207 “As universidades gozam
de autonomia didéticocientifica,
administrativa e de gestéo financeira
e patrimonial, e obedeceréo ao
principio de indissociabilidade entre
ensino, pesquisa e extenséo. § 1°- £
facultado as universidades admitir
professores, técnicos e cientistas
estrangeiro, na forma da lei. *

Constitucion

de la Republica
Federativa de
Brasil,1988 (con
reformas hasta
2003)

(Acrescido pela Emenda
Constitucional 11/96 -D.0.U.
02.05.96). § 2° - O disposto neste
artigo aplica-se as instituigoes de
pesquisa cientifica e tecnoldgica. *

(Acrescido pela Emenda
Constitucional 11/96 -D.0.U.
02.05.96)"

Constitucion de la
Republica de Chile

Articulo 69: Se garantiza la autonomia
universitaria. Las universidades po-
drdn darse sus directivas y regirse por
Sus propios estatutos, de acuerdo con
la ley. La ley establecerd un régimen
especial para las universidades del
Estado.

Constitucion de
la Republica de
Colombia

Evaluacion de Calidad

y Acreditacion

No contiene
disposiciones al
respecto

No contiene
disposiciones al
respecto

No contiene
disposiciones al
respecto

Financiamiento de la Educacion Superior
(gratuidad, cobro de matricula,
financiamiento al sector privado)

Articulo 177: /ll. La educacidn fiscal es gratuita y se la
imparte sobre la base de la escuela unificada y demo-
crdtica. En el ciclo primario es obligatoria”. Articulo 187:
"Subvencidn por el Estado a Universidades publicas. Las
universidades pdblicas seran obligatoria y suficiente-
mente subvencionadas por el Estado con fondos nacio-
nales, independientemente de sus recursos departamen-
tales, municipales y propios, creados o por crearse”.

Articulo 188, inciso II: “E/ Estado no subvencionard a las
universidades privadas. El funcionamiento de éstas, sus
estatutos, programas y planes de estudio requeriran la
aprobacion previa del Poder Ejecutivo”.

Articulo 206 inc. /V: - gratuidade do ensino pudblico em
estabelecimentos oficiais.

Articulo 212: “- A Unido aplicard, anualmente, nunca
menos de dezoito, e 0s Estados, o Distrito Federal e 0s
Municipios vinte e cinco por cento, no minimo, da receita
resultante de impostos, compreendida a proveniente de
transferéncias, na manutengao e desenvolvimento de
encino”.

Art.213 - 0s recursos publicos serdo destinados as
escolas publicas, podendo ser dirigidos a escolas
comunitdrias, confessionais ou filantrdpicas, definidas
em lei, que: § 2° - As atividades universitdrias de pes-
quisa e extensdo poderao receber apoio financiero do
poder publico.

No contiene disposiciones al respecto

Articulo 67 inciso cuarto: “La educacion serd gratuita en
las instituciones del Estado, sin perjuicio del cobro de
derechos académicos a quienes puedan sufragarlos”.
Inciso sexto:: “La Nacion y las entidades territoriales par-
ticiparan en la direccion, financiacion y administracion
de los servicios educativos estatales, en los términos que
sefialen la Constitucion y la ley.”

Articulo 69: “El Estado fortalecerd la investigacion cien-
tifica en las universidades oficiales y privadas y ofrecerd
las condiciones especiales para su desarrollo. El Estado
facilitard mecanismos financieros que hagan posible

el acceso de todas las personas aptas a la educacion
superior”.

Organizacion Acceso
.g . Equidad de Género
Institucional de la
Grupos

Educacion Superior )
desfavorecidos

Articulo 185 inciso IlI:
“Las universidades
publicas constituiran,
en ejercicio de auto-
nomia, la Universidad
Boliviana, la que

coordinard y pro- No contiene
gramaré sus fines y disposiciones al
funciones mediante respecto
un organismo central
de acuerdo a un plan
nacional de desarro-
llo universitario”.
No contiene No contiene
disposiciones al disposiciones al
respecto respecto
No contiene No contiene
disposiciones al disposiciones al
respecto respecto
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Cuadro Comparativo (continuacion) Disposiciones Constitucionales sobre la Educacion Superior en América Latina y el Caribe

Constitucion
Pais, afio

Constitucion de la
Repdblica de Costa
Rica, 1949 (con
reformas hasta el
afo 2003)

Constitucion de la
Replblica de Cuba,
1976

Constitucion de
Dominica, 1978

Evaluacion de Calidad

Autonomia Universitaria T
y Acreditacion

Articulo 84.- “La Universidad de Costa
Rica es una institucion de cultura
superior que goza de independencia
para el desempenio de sus funciones
y de plena capacidad juridica para

adquirir derechos y contraer obli- No contiene
gaciones, asi como para darse su disposiciones al
organizacion y gobierno propios. Las respecto
demds instituciones de educacion
superior universitaria del Estado
tendran la misma independencia
funcional e igual capacidad juridica
que la Universidad de Costa Rica”.

No contiene
No contiene disposiciones al respecto disposiciones al

respecto

No contiene disposiciones al respecto

Financiamiento de la Educacion Superior
(gratuidad, cobro de matricula,
financiamiento al sector privado)

Articulo 78 “La educacidn preescolar y la general basica
son obligatorias. Estas y la educacion diversificada en el
sistema publico son gratuitas y costeadas por la Nacion”.
Inciso 2: “En la educacion estatal, incluida la superior,

el gasto publico no serd inferior al seis por ciento (6%)
anual del producto interno bruto, de acuerdo con la ley,
sin perjuicio de lo establecido en los articulos 84 y 85 de
esta Constitucion.”

Articulo 84 en su inciso final : “£/ Estado las dotard (a

las instituciones de educacion superior universitaria
estatales) de patrimonio propio y colaborara en su
financiacion”.

Articulo 85: “El Estado dotara de patrimonio propio a la
Universidad de Costa Rica, al Instituto Tecnoldgico de
Costa Rica, a la Universidad Nacional y a la Universidad
Estatal a Distancia y les creard rentas propias, indepen-
dientemente de las originadas en estas instituciones.
Ademds, mantendra -con las rentas actuales y con otras
que sean necesarias- un fondo especial para el financia-
miento de la Educacion Superior Estatal. El Banco Central
de Costa Rica administrard ese fondo y, cada mes, lo
pondrd en dozavos, a la orden de las citadas institu-
ciones, segun la distribucion que determine el cuerpo
encargado de la coordinacion de la educacion superior
universitaria estatal. Las rentas de ese fondo especial
no podran ser abolidas ni disminuidas, si no se crean,
simultaneamente, otras mejoras que las sustituyan.

Articulo 39.- “El Estado orienta, fomenta y promueve la
educacion, la cultura y las ciencias en todas sus mani-
festaciones. En su politica educativa y cultural se atiene
a los postulados siguientes: (...) b) la ensefianza es fun-
cion del Estado y es gratuita. Se basa en las conclusiones
y aportes de la ciencia y en la relacién mas estrecha del
estudio con la vida, el trabajo y la produccion. El estado
mantiene un amplio sistema de becas para los estudian-
tes y proporciona miiltiples facilidades de estudio a los
trabajadores a fin de que puedan alcanzar los mas altos
niveles posibles de conocimientos y habilidades...”

Organizacion
Institucional de la
Educacion Superior

Articulo 81: “La
direccion general de
la ensefianza oficial
corresponde a un
consejo superior
integrado como
senale la ley, presidi-
do por el Ministro del
ramo”.

Articulo 85, inci-

s0 2: “El cuerpo
encargado de la
coordinacion de la
Educacion Superior
Universitaria
Estatal prepararad
un plan nacional
para esta educacion,
tomando en cuenta
los lineamientos
que establezca el
Plan Nacional de
Desarrollo vigente”.

No contiene
disposiciones al
respecto

Acceso
Equidad de Género
Grupos
desfavorecidos

No contiene
disposiciones al
respecto

No contiene
disposiciones al
respecto
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Cuadro Comparativo (continuacion) Disposiciones Constitucionales sobre la Educacion Superior en América Latina y el Caribe

Constitucion
Pais, afio

Constitucion de
la Republica de
Ecuador, 1998

Constitucion de
la Republica de

El Salvador, 1983
(con reformas
introducidas por
Decreto-Ley N°56
del 06-07-2000)

Autonomia Universitaria

Articulo 75:- “... Las universidades

y escuelas politécnicas publicas y
particulares serdn personas juridi-
cas auténomas sin fines de lucro,

que se regirdn por la ley y por sus
estatutos, aprobados por el Consejo
Nacional de Educacién Superior.
Como consecuencia de la autonomia,
la Funcién Ejecutiva o sus drganos,
autoridades o funcionarios, no podran
clausurarlas ni reorganizarlas, total o
parcialmente, privarlas de sus rentas
0 asignaciones presupuestarias

ni retardar injustificadamente sus
transferencias (...) Sus recintos serdn
inviolables. No podran ser allanados
sino en los casos y términos en que
puede serlo el domicilio de una perso-
na. La vigilancia y mantenimiento del
orden interno serdn de competencia
y responsabilidad de sus autoridades.
Cuando se necesite el resquardo de

la fuerza publica, la méaxima autoridad
universitaria o politécnica solicitard la
asistencia pertinente.”

Articulo 61:- “La educacion superior
se regird por una ley especial. La
Universidad de El Salvador y las
demds del Estado gozaran de au-
tonomia en los aspectos docente,
administrativo y econdmico. Deberan
prestar un servicio social, respetando
la libertad de cétedra. Se regirdn

por estatutos enmarcados dentro de
dicha ley, la cual sentard los princi-
pios generales para su organizacion y
funcionamiento.

(...)La ley especial regulard también
la creacion y funcionamiento de
universidades privadas, respetando
la libertad de cdtedra. Estas univer-
sidades prestardn un servicio social
y no persequiran fines de lucro. La
misma ley regulard la creacion y

el funcionamiento de los institutos
tecnoldgicos oficiales y privados. EI
Estado velard por el funcionamiento
democrdtico de las instituciones de
educacion superior y por su adecuado
nivel académico.”

Evaluacion de Calidad
y Acreditacion

Articulo 79:- “Para
asegurar los objetivos
de calidad, las institu-
ciones de educacion
superior estaran obli-
gadas a la rendicion
social de cuentas, para
lo cual se establecerd
un sistema autdno-
mo de evaluacion

y acreditacion, que
funcionard en forma
independiente, en
cooperacion y coordi-
nacién con el Consejo
Nacional de Educacion
Superior. (...) Para los
mismos efectos, en el
escalafon del docente
universitario y politéc-
nico se estimularan
especialmente los mé-
ritos, la capacitacion y
la especializacion de
postgrado”

No contiene
disposiciones al
respecto

Financiamiento de la Educacion Superior
(gratuidad, cobro de matricula,
financiamiento al sector privado)

Articulo 78:- “Para asegurar el cumplimiento de los fines
y funciones de las instituciones estatales de educacion
superior, el Estado garantizard su financiamiento e incre-
mentard su patrimonio. Por su parte, las universidades y
escuelas politécnicas crearan fuentes complementarias
de ingresos y sistemas de contribucion. Sin perjuicio

de otras fuentes de financiamiento de origen publico y
privado o alcanzadas mediante autogestion, las rentas
vigentes asignadas a universidades y escuelas politéc-
nicas publicas en el presupuesto general del Estado, se
incrementaran anualmente y de manera obligatoria, de
acuerdo con el crecimiento de los ingresos corrientes
totales del gobierno central”.

Disposicion transitoria 132: “Las contribuciones de los
estudiantes, que establezcan las universidades y escue-
las politécnicas publicas, deberdn ser, exclusivamente,
matriculas diferenciadas de acuerdo con su nivel socio-
econémico. Las universidades y escuelas politécnicas
podrdn seguir cobrando derechos y tasas por servicios”

Articulo 77: “... las entidades de educacion superior
establecerdn programas de crédito y becas.”

Articulo 61:- “... Se consignardn anualmente en el
Presupuesto del Estado las partidas destinadas al
sostenimiento de las universidades estatales y las nece-
sarias para asegurar y acrecentar su patrimonio. Estas
instituciones estaran sujetas, de acuerdo con la ley, a la
fiscalizacion del organismo estatal correspondiente.

Articulo 57: “La enseiianza que se imparta en los centros

educativos oficiales serd esencialmente democratica.
Los centros de ensefianza privados estaran sujetos a
reglamentacion e inspeccion del Estado y podrdn ser
subvencionados cuando no tengan fines de lucro...”

Organizacion Acceso
.g ) Equidad de Género
Institucional de la
Grupos

Educacion Superior !
P desfavorecidos

Articulo 74:- “La
educacion superior
estard conformada
por universidades,
escuelas politéc-
nicas e institutos
superiores técnicos
y tecnoldgicos. Serd
planificada, requlada
y coordinada por el
Consejo Nacional de
Educacion Superior,
cuya integracion,
atribuciones y obli-
gaciones constardn
enlaley.”

No contiene
disposiciones al
respecto

No contiene
disposiciones al
respecto

No contiene
disposiciones al
respecto
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Cuadro Comparativo (continuacion) Disposiciones Constitucionales sobre la Educacion Superior en América Latina y el Caribe

Constitucion
Pais, afio

Constitucion de
Grenada, 1973

Constitucion de
la Republica de
Guatemala, 1985
(con reformas en
1993).

Constitucion de
Guyana, 1980

Evaluacion de Calidad

Autonomia Universitaria o
y Acreditacion

Articulo 82: “La Universidad de San
Carlos de Guatemala, es una insti-
tucion auténoma con personalidad
juridica. En su cardcter de tnica
universidad estatal le corresponde
con exclusividad dirigir, organizar y
desarrollar la educacion superior del
Estado y la educacion profesional
universitaria estatal, asi como la
difusion de la cultura en todas sus
manifestaciones. Promoverad por
todos los medios a su alcance la
investigacion en todas las esferas del
saber humano y cooperard al estudio
y solucidn de los problemas nacio-
nales. Se rige por su Ley Orgdnica y
por los estatutos y reglamentos que
ella emita, debiendo observarse en
la conformacion de los érganos de

direccion, el principio de representa- No contiene
cidn de sus catedraticos titulares, sus disposiciones al
graduados y sus estudiantes.” respecto

Articulo 85: “A las universidades
privaaas, que son instituciones
independientes, les corresponde
organizar y desarrollar la educacion
superior privada de la Nacion, con
el fin de contribuir a la formacidn
profesional, a la investigacion cien-
tifica, a la difusion de la cultura y al
estudio y solucion de los problemas
nacionales.

Desde que sea autorizado el funcio-
namiento de una universidad privada,
tendrd personalidad juridica y libertad
para crear sus facultades e institutos,
desarrollar sus actividades acadé-
micas y docentes, asi como para el
desenvolvimiento de sus planes y
programas de estudio.”

Financiamiento de la Educacion Superior
(gratuidad, cobro de matricula,
financiamiento al sector privado)

No contiene disposiciones al respecto

Articulo 74: “La educacidn impartida por el Estado es
gratuita”.

Articulo 84: “Asignacion presupuestaria para la
Universidad de San Carlos de Guatemala. Corresponde
ala Universidad de San Carlos de Guatemala una
asignacion privativa no menor del cinco por ciento del
Presupuesto General de Ingresos Ordinarios del Estado,
debiéndose procurar un incremento presupuestal
adecuado al aumento de su poblacion estudiantil o al
mejoramiento del nivel académico.”

Articulo 88, inciso tercero: “El Estado podrd dar asis-
tencia econdémica a las universidades privadas, para el
cumplimiento de sus propios fines”.

No contiene disposiciones al respecto

Organizacion
Institucional de la
Educacion Superior

Articulo 86 (dispo-
siciones relativas
ala organizacion
institucional de la
educacion superior,
consagrando la exis-
tencia del Consejo
de la Ensenanza
Privada Superior).
“El Consejo de la
Ensenanza Privada
Superior tendrd las
funciones de velar
porque se mantenga
el nivel académico
en las universida-
des privadas sin
menoscabo de su
independencia y de
autorizar la creacion
de nuevas universi-
dades; se integra por
dos delegados de la
Universidad de San
Carlos de Guatemala,
dos delegados por
las universidades
privadas y un dele-
gado electo por los
presidentes de los
colegios profesio-
nales que no ejerza
cargo alguno en
ninguna universidad.
La presidencia se
ejercerd en forma
rotativa. La ley regu-
lard esta materia.”

Acceso
Equidad de Género
Grupos
desfavorecidos

No contiene
disposiciones al
respecto

Articulo 29,
garantizaa la
mujer la educa-
cion académica
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Cuadro Comparativo (continuacion) Disposiciones Constitucionales sobre la Educacion Superior en América Latina y el Caribe

Constitucion

L Autonomia Universitaria
Pais, afio

Article 34: Except where perpetrators
of crimes are caught in the act, the
premises of educational establish-
ments are inviolable. No police
forces may enter them except with
the permission of the supervisors of
those establishments

Constitucion de la
Republica de Haiti

Articulo 160: La Universidad Nacional
Auténoma de Honduras es una
Institucion Auténoma del Estado,

con personalidad juridica, goza de

la exclusividad de organizar, dirigir

y desarrollar la educacion superior

y profesional. Contribuird a la inves-
tigacidn cientifica, humanistica y
tecnoldgica, a la difusion general de
la cultura y al estudio de los proble-
mas nacionales. Deberd programar
Ssu participacion en la transformacion
de la sociedad hondurena. La Ley y
sus estatutos fijardn su organizacion,
funcionamiento y atribuciones.

Constitucion de
la Republica de
Honduras, 1982
(con reformas
hasta 2003)

Para la creacion y funcionamiento de
Universidades Privadas, se emitird
una ley especial de conformidad con
los principios que esta Constitucion
establece.

Constitucion de
la Republica de
Jamaica, 1962
(Enmendada por
Acta 18/1999)

Evaluacion de Calidad

y Acreditacion

No contiene
disposiciones al
respecto

Financiamiento de la Educacion Superior
(gratuidad, cobro de matricula,
financiamiento al sector privado)

No contiene disposiciones al respecto

Articulo 171: La educacion impartida oficialmente serd
gratuita y la basica serd ademads, obligatoria y total-
mente costeada por el Estado. El Estado establecerd los
mecanismos de compulsion para hacer efectiva esta
disposicion”.

Articulo 161: “El Estado contribuird al sostenimiento,
desarrollo y engrandecimiento de la Universidad Nacional
Auténoma de Honduras, con una asignacion privativa
anual no menor del seis por ciento del Presupuesto de
Ingresos netos de la Republica, excluidos los préstamos
y donaciones. La Universidad Nacional Auténoma esta
exonerada de toda clase de impuestos y contribuciones.

No contiene disposiciones al respecto

Educacion Superior

disposiciones al

Organizacion Acceso
.g ) Equidad de Género
Institucional de la
Grupos

desfavorecidos

Article 32.8: The
State guaran-
tees that the
handicapped
and the gifted
shall have the
means to ensure
their autonomy,
education and
independence.

No contiene
disposiciones al
respecto

No contiene

respecto
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Cuadro Comparativo (continuacion) Disposiciones Constitucionales sobre la Educacion Superior en América Latina y el Caribe

Constitucion
Pais, afio

México:

Constitucion
Politica de los
Estados Unidos
Mexicanos, ac-
tualizada hasta
Reforma de
14.08.2001

Constitucion de
la Republica de
Nicaragua, 1987
(con las reformas
de 1995y 2000)

Autonomia Universitaria

Articulo 3, VII: “Las universidades y
las demas instituciones de educacion
superior a las que la ley otorgue
autonomia, tendran la facultad y la
responsabilidad de gobernarse a

si mismas; realizaran sus fines de
educar, investigar y difundir la cultura
de acuerdo con los principios de

este Articulo, respetando la libertad
de cdtedra e investigacion y de libre
examen y discusion de las ideas;
determinaran sus planes y progra-
mas; fijaran los términos de ingreso,
promocion y permanencia de su per-
sonal académico, y administraran su
patrimonio. Las relaciones laborales,
tanto del personal académico como
del administrativo, se normaran por
el apartado a del Articulo 123 de esta
constitucion, en los términos y con
las modalidades que establezca la
ley federal del trabajo conforme a las
caracteristicas propias de un trabajo
especial, de manera que concuerden
con la autonomia, la libertad de
cdtedra e investigacion y los fines de
las instituciones a que esta Fraccion
se refiere”

Articulo 125: “Las universidades y

centros de educacion técnica superior

gozan de autonomia académica,
financiera, orgdnica y administrativa,
de acuerdo con la ley”

Evaluacién de Calidad

y Acreditacion

No contiene
disposiciones al
respecto

No contiene
disposiciones al
respecto

Financiamiento de la Educacion Superior
(gratuidad, cobro de matricula,
financiamiento al sector privado)

Articulo 3, VIIl. “El Congreso de la Unidn, con el fin de
unificar y coordinar la educacion en toda la republica,
expedird las leyes necesarias, destinadas a distribuir la
funcidn social educativa entre la federacion, los estados
¥ los municipios, a fijar las aportaciones econémicas
correspondientes a ese servicio publico ...”"

Articulo 125: “(Las universidades y centros de educa-
cion técnica superior) estardn exentos de toda clase de
impuestos y contribuciones fiscales, regionales, muni-
cipales. Sus bienes y rentas no podran ser objeto de in-
tervencion, expropiacion ni embargo, excepto cuando la
obligacidn que se haga valer, tenga su origen en contra-
tos civiles, mercantiles o laborales. (...) Las universida-
des y centros de educacidn técnica superior, que segun
la ley deben ser financiados por el Estado, recibirdn una
aportacion anual del seis por ciento del Presupuesto
General de la Republica, la cual se distribuird de acuerdo
con la ley. El Estado podrd otorgar aportaciones adiciona-
les para gastos extraordinarios de dichas universidades y
centros de educacion técnica superior”.

Organizacion
Institucional de la
Educacion Superior

No contiene
disposiciones al
respecto

Articulo 125:”...Los
profesores, estudian-
tes y trabajadores
administrativos parti-
ciparén en la gestion
universitaria...”

Acceso
Equidad de Género
Grupos
desfavorecidos

No contiene
disposiciones al
respecto

No contiene
disposiciones al
respecto
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Cuadro Comparativo (continuacion) Disposiciones Constitucionales sobre la Educacion Superior en América Latina y el Caribe

Constitucion
Pais, afio

Constitucion de
la Republica de
Panama, 1972

Constitucion de
la Republica de
Paraguay; 1992

Constitucion de la
Replblica de Pert,
1993.

Evaluacion de Calidad

Autonomia Universitaria _—
y Acreditacion

Articulo 99.- “La Universidad Oficial
de la Republica es auténoma. Se le
reconoce personeria juridica, patri-
monio propio y derecho de adminis-
trarlo, tiene facultad para organizar
sus estudios y designar y separar su
personal en la forma que determine
la Ley. Incluird en sus actividades el
estudio de los problemas nacionales
asi como la difusion de la cultura na-
cional. Se dard igual importancia a la
educacion universitaria impartida en
Centros Regionales que a la otorgada
en la capital.”

No contiene
disposiciones al
respecto

Articulo 79, inciso 2°: “Las universi-
dades son autdnomas. Estableceran
sus estatutos y formas de gobierno y
elaborardn sus planes de estudio de
acuerdo con la politica educativa y
los planes de desarrollo nacional. Se
garantiza la libertad de ensefianza y
la de la catedra. Las universidades,
tanto publicas como privadas, seran
creadas por ley, la cual determinard
las profesiones que necesiten titulos
universitarios para su ejercicio”.

No contiene
disposiciones al
respecto

Articulo 18: “Cada universidad es
auténoma en su régimen normativo,
de gobierno, académico, administra-
tivo y econdmico. Las universidades
se rigen por sus propios estatutos
en el marco de la Constitucion y de
las leyes”.

No contiene
disposiciones al
respecto

Financiamiento de la Educacion Superior
(gratuidad, cobro de matricula,
financiamiento al sector privado)

Organizacion

Articulo 100.- “Para hacer efectiva la autonomia econd-
mica de la Universidad, el Estado la dotard de lo indis-
pensable para su instalacion, funcionamiento y desarro-
llo futuro, asi como del patrimonio de que trata el Articulo

No contiene
anterior y de los medios necesarios para acrecentarlo.” disposiciones al
Articulo 97.- “La Ley podrd crear incentivos econémicos respecto
en beneficio de la educacion publica y de la educacion
particular, asi como para la edicion de obras diddcticas
nacionales.”

Articulo 85: “Los recursos destinados a la educacion en .

o I No contiene
el Presupuesto General de la Nacion no serdn inferiores e e
al veinte por ciento del total asignado a la Administracion —
Central, excluidos los préstamos y las donaciones”.
Articulo 17: “La educacidn inicial, primaria y Secundaria
son obligatorias. En las instituciones del Estado, la
educacion es gratuita. En las universidades publicas el
Estado garantiza el derecho a educarse gratuitamente a
los alumnos que mantengan un rendimiento satisfactorio
¥ no cuenten con los recursos econémicos necesarios No contiene
para cubrir los costos de educacion. (...) Con el fin de disposiciones al
garantizar la mayor pluralidad de la oferta educativa, y respecto

a favor de quienes no puedan sufragar su educacion, la
ley fija el modo de subvencionar la educacion privada en
cualquiera de sus modalidades, incluyendo la comunal
y la cooperativa. El Estado promueve la creacion de
centros de educacion donde la poblacion los requiera’.

Institucional de la
Educacion Superior

Acceso

Equidad de Género

Grupos
desfavorecidos

No contiene
disposiciones al
respecto

Articulo 74:

“Se garantizan
el derecho de
aprender y la
igualdad de
oportunidades
al acceso a los
beneficios de la
cultura (...), sin
discriminacion
alguna’.
Articulo 48:

“El hombre y

la mujer tienen
iguales derechos
civiles, politi-
cos, sociales,
economicos y
culturales...”

Articulo 58, “Se
garantizard a
las personas
excepcionales
la atencidn de
su salud, de su
educacion...”

No contiene
disposiciones al
respecto
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Cuadro Comparativo (continuacion) Disposiciones Constitucionales sobre la Educacion Superior en América Latina y el Caribe

Constitucion
Pais, afio

Constitucion
de Republica
Dominicana, 2002

Constitucion de
Saint Lucia, 1978

Constitucion de
Saint Kitts and
Nevis, 1983

Constitucion de
Saint Vincent and
the Granadines,
1979

Constitucion de
la Republica de
Surinam, 1987

Constitucion de
la Republica de
Trinidad y Tobago,
1976

Constitucion de la
Replblica Oriental
del Uruguay, 1967
(con reformas
hasta 2004)

Evaluacion de Calidad

Autonomia Universitaria .
y Acreditacion

No contiene
disposiciones al
respecto

No contiene disposiciones al respecto

No contiene disposi-

No contiene disposiciones al respecto )
ciones al respecto

No contiene
No contiene disposiciones al respecto disposiciones al
respecto
Articulo 202. La Ensefianza Publica
Superior, Secundaria, Primaria, No contiene
Normal, Industrial y Artistica, serdan disposiciones al
regidas por uno o mas Consejos respecto

Directivos Auténomos.

Financiamiento de la Educacion Superior
(gratuidad, cobro de matricula,
financiamiento al sector privado)

No contiene disposiciones al respecto

Article 9: (3) "Every religious community shall be entitled,
at its own expense, to establish and maintain places of
education and to manage any place of education which
it maintains, and no such community shall be prevented
from providing religious instruction for persons of that
community in the course of any education provided by
that community whether or not it is in receipt of a gov-
ernment subsidy or other form of financial assistance
designed to meet in whole or in part the cost of such
course of education.”

No contiene disposiciones al respecto

Articulo 9: (3) “Every religious community shall be
entitled, at its own expense, to establish and maintain
places of education and to manage any place of educa-
tion which it maintains, as no such community shall be
prevented from providing religious instruction for persons
of that community whether or not it is in receipt of a
government subsidy or other form of financial assistance
designed to meet in whole or in part the cost of such
course of education”.

Articulo 38: “1. Everyone shall have a right to educa-
tion and cultural expression. 2. Education shall be free,
subject to State supervision of all public educational
institutions, in order that the national education policy
and educational standards laid down by the State shall
be observed. 3. The practice of science and technology
shall be free.”

No contiene disposiciones al respecto

Articulo 71. Decldrase de utilidad social la gratuidad de
la ensefianza oficial primaria, media, superior, industrial y
artistica y de la educacion fisica; la creacion de becas de
perfeccionamiento y especializacion cultural, cientifica y
obrera, y el establecimiento de bibliotecas populares.

Articulo 69. Las instituciones de ensefianza privada y las
culturales de la misma naturaleza estardn exoneradas de
impuestos nacionales y municipales, como subvencion
por sus servicios.

Organizacion
Institucional de la
Educacion Superior

No contiene
disposiciones al
respecto

No contiene
disposiciones al
respecto

No contiene
disposiciones al
respecto

Articulo 202. La
Ensefianza Publica
Superior, Secundaria,
Primaria, Normal,
Industrial y Artistica,
serdn regidas

por uno 0 mas
Consejos Directivos
Auténomos.

Acceso
Equidad de Género
Grupos
desfavorecidos

No contiene
disposiciones al
respecto

No contiene
disposiciones al
respecto

No contiene
disposiciones al
respecto

No contiene
disposiciones al
respecto
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8 Cuadro Comparativo (continuacion) Disposiciones Constitucionales sobre la Educacion Superior en América Latina y el Caribe

AN A

cCeso
. » . Financiamiento de la Educacion Superior 0 izaci6

g Constitucion T Evaluacion de Calidad . , P .rgarluzacmn Equidad de Género

= Pais. afio Autonomia Universitaria y Acreditacion (gratuidad, cobro de matricula, Institucional de la Grupos
c ’ financiamiento al sector privado) Educacion Superior A

8 desfavorecidos

L d
i Articulo 103:
> “... El Estado
g creard y sosten-

) Articulo 109. E/ Estado reconocerd ard /ns't/.tumones
Fee) P y servicios

la autonomia universitaria como -

- principio y jerarquia que permite a los sufclentemente
(1] X dotados para
(&1 profesores, profesoras, estudiantes, rarel

'C estudiantes, egresados y egresadas asegurar e

‘o de su comunidad dedicarse a la bus- i per
£ queda del conocimiento a través de ia Articulo 102. La educacidn es un derecho humano y un manencia y

<C investigacion cientifica, humanistica y deber social fundamental, es democratica, gratuita y culminacion
S tecnoldgica, para beneficio espiritual y obligatoria...” :Z;;:;;f’z:
N | Constitucion NS TR S IR G . Articulo 103. Toda persona tiene derecho a una educa- ley garant'izaré

.Q de Ia Repiblica des autlonomas se dardn sus normas No contiene cin integral, de calidad, permanente, en iqualdad de No contiene .
E Bolivariana de de g?glerno,' functonam/ento yla disposiciones al condiciones y oportunidades, sin més limitaciones que disposiciones al B ———
-8 | Venezuela, 1999 administracidn efciente de su patri- respecto las derivadas de sus aptitudes, vocacidn y aspiraciones. EpEte o EaEsaEs
= monio bajo el control y vigilancia que a La educacion es obligatoria en todos sus niveles, desde especiales 0 con

w tales efectos esta{)/ezca la ley. Se con- el maternal hasta el nivel medio diversificado. La impar- discapacidad

‘= SR D RO U R T tida en las instituciones del Estado es gratuita hasta el ya quienes se

.2 Dplanificar, organizar, elaborar y actua- pregrado universitario. pA——

(S} lizar los programas de investigacion, )

(1] ) p privados de
o docencia y extension. Se establece la libertad
= inviolabilidad del recinto universitario. suliberad o

-} L , , carezcan de

o Las universidades nacionales experi- "

) , condiciones
o mentales alcanzaran su autonomia de bési 7

— conformidad con la ley. i asicas pa ,‘? su
) incorporacion
S y permanencia

-g en el sistema
(7] educativo...”
(<3}

S

G
[ =

=
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La imposibilidad

de entender la
realidad en pequefios
fragmentos,
controlables

y predecibles,
irrumpe con fuerza

y sugiere grandes
transformaciones en
la forma en la cual el
hombre conoce

106 / Capitulo 7

Presentacion

El presente informe tiene como principal objetivo
poner en evidencia la situacion actual que atra-
viesan los procesos de reforma de la educacion
superior en el contexto latinoamericano. Ello, par-
tiendo del andlisis sistematico sobre las bases
paradigmaticas que apuntan a los lineamientos
epistémicos que enmarcan los enfoques sobre la
o las reformas necesarias de la educacion supe-
rior latinoamericana, de cara a los retos que la
sociedad actual pone en evidencia, traducidos
en la imperante necesidad de repensar el abor-
daje del conocimiento en nuestras universidades,
el cuestionamiento hacia el papel que juegan las
universidades y su vinculacion con su entorno, la
crisis de civilizacion, el atasco de la produccién
intelectual, la falta de articulacion de un verdadero
sistema de educacién superior en la mayoria de
los paises que integran nuestra region y la lucha
por lograr la delimitaciéon de los espacios de accion
para estas reflexiones. Estos son los puntos mas
criticos que enmarcan hacia donde deben apuntar
los procesos de reforma.

Abordando los casos particulares que se en-
cuentran dados en la region se constata una pla-
taforma comun de supuestos tedricos y un fuerte
interés en los debates de estas tematicas. Mientras
que en algunos casos nacionales los procesos de
reforma estan en marcha, en otros se comienza a
sentir lo que podriamos calificar como un espiritu
de reforma, donde las iniciativas para el cambio
comienzan a ponerse sobre la mesa, lo cual hace
de suma importancia detenernos en la reflexion
sobre las reformas en curso y sus implicaciones.

Por ultimo, nos permitimos indagar un poco en
¢ Cuéles son las perspectivas para la transforma-
cion de nuestras universidades? ¢ Cuéles son los
desafiosy cudles con las oportunidades? ;Qué se
encuentra en marchay cual es el futuro?

Bases paradigmaticas sobre reforma:
las ideas comunes

Si bien el debate sobre las reformas en la educa-
cion superior se viene dando en la region de mane-
ra sucesiva, en respuesta a las reflexiones presen-
tadas en la Conferencia Mundial sobre Educacion
Superior realizada en 1998, estas reflexiones de-
ben enmarcarse sobre una base epistemoldgica
que permita apuntar hacia donde debenir las lineas
de accion en el marco ya no de ideas individuales,

sino mas bien del conjunto colectivo y que permi-
tan articular todos los diversos puntos comunes.
Ahora bien, para que un enfoque tedérico sobre la
educacion superior tenga un verdadero impacto
de acogida hace falta dar cuenta de las dificulta-
des con las cuales se tropieza al abrir este tipo
de debates, lo cual es producto de la estrecha
vinculacion entre los modos de pensary la manera
de entender lo que esta ocurriendo en nuestras
universidades, como fiel reflejo de lo que sucede
en el panorama global de nuestros tiempos.

La crisis epistemoldgica que repercute en una
crisis paradigmaticay civilizacional, el desencanto
de la idea de progreso y el desengafo de la pro-
puesta hegemonica de larazdn instrumental como
Unica alternativa para abordar la realidad y todo
lo que en ella se implica, se ponen de manifies-
to en el devenir de los nuevos retos del presente
siglo. La imposibilidad de entender la realidad en
pequefios fragmentos, controlables y predecibles
irrumpe con fuerza y sugiere grandes transforma-
ciones en la forma en la cual el hombre conoce. El
resquebrajamiento de proyecto moderno, con todo
lo que ello implica abre paso a nuevos espacios
de deliberacion sobre la base de cdmo se piensan
nuestras instituciones de educacién superior. La
reforma universitaria debe apuntar hacia una trans-
figuracion de fondo de los modelos heredados de
la modernidad, especificamente en los modos de
pensar que se ubican en la cuspide de la crisis
paradigmatica y que reflejan la imposibilidad de
avanzar en el camino con los mismos procesos
que reproducen la crisis. Estas transformaciones
apuntan alaidea fundamental del mundo como un
espacio complejo. Asi, la mirada compleja apela a
la condicion conformadora de aquellos procesos
existentes y se perfila como el postulado paradig-
matico que intenta hacerse cargo de ellos, en tanto
impulsa la lucha por el rescate de la capacidad
critica frente al reduccionismo y a la simplificacion.
Es fundamental, entonces, volver a los principios
de base en la conformacioén de las formas en las
cuales se concibe el conocimiento, volver a lo ini-
cial, alo no estructurado, a lo no organizado, alo
no fragmentado.

La educacion como fuente transmisora y con-
formadora de conocimiento, trasmite las logicas
mediante las cuales se aborda la realidad y el
propio conocimiento. La modernidad, histérica-
mente, se valid de esta importante herramienta
para consolidar su proyecto, desagregando los
conocimientos en disciplinas y campos de saber,
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Venezuela
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Tirso Mejia Godoy (2003) Las reformas en la educacion superior en la Republica Dominicana
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s Caribbean
Centroamérica

instituciones en Centroameérica
Fuente: Todos disponibles en www.igsalc.unesco.org.ve

imponiendo una determinada manera de abordar la
realidad y proclamando los principios de universali-
dady veracidad de los contenidos epistémicos que
estan en su base. En este sentido las preguntas de
£,cOMO se conoce?, ,qué se conoce? y jpara qué
se conoce? fueron cuestionamientos que la mo-
dernidad se encarg6 de articular a su manera.

En los nuevos contextos del saber ha surgido la
necesidad de traspasar las barreras para dar cabi-
da anuevas disciplinas y a su vez ala vinculacion,
articulacion y fusion de las mismas. La transdis-
ciplina propone la heterogeneidad y lo efimero de
las barreras que se han puesto tradicionalmente
a los conocimientos, lo que hace que el abordaje
de la realidad sea mas responsable y socialmente
mas reflexivo. La transdisciplina quedara entonces
conformada por aquellos procesos inherentes a
la formacion y constituciéon de campos de saber

Ricardo Sol Ariza (2003) Reformas y tendencias de cambio en la educacion superior y Sus

entrecruzados de varias disciplinas.

Otro elemento fundamental dentro de este pro-
ceso, estareferido al plano institucional; se deben
generar instituciones educativas capaces de dar
alternativas ala crisis de los modelos hegemaonicos
de conocimiento, de dar luz a las cegueras e ilu-
siones del conocimiento tradicional, instituciones
que permitan dar cuenta sobre la imposibilidad
de conservar las fronteras y las estructuras ce-
rradas entre las disciplinas que actualmente con-
forman los campos de saber. Estas instituciones
deben formar parte del abordaje de la reforma de
pensamiento, deben impedir la perpetuacion de
la crisis paradigmatica, deben despertar del en-
cantamiento generado por el proyecto modernoy
deben convertirse en parte de la solucién y dejar
de ser parte del problema.

Adicionalmente a estos desafios que surgen

Se deben generar
instituciones
educativas capaces
de dar alternativas
a la crisis de

los modelos
hegeménicos de
conocimiento
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La universidad debe
enfrentar los cambios
sociales, en el contexto
de la globalizacion

y la mundializacion
que estan latentes

en las concepciones
emergentes
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desde el campo epistemolodgico, la universidad
debe enfrentar los cambios sociales, en el contexto
de la globalizacion y la mundializacion que estan
latentes en las concepciones emergentes. Cada
dia queda mas claro que las respuestas no pueden
provenir de seguir aplicando métodos incompati-
bles con las necesidades que el entorno refleja. El
conocimiento pertinente, en este espacio, debe
comprometerse con el abordaje de los nuevos
paradigmas nacientes.

Al asumir la complejidad de la realidad en la
cual ellas se desenvuelven, las universidades po-
dran constatar que la complejidad no se remite al
mero ambito administrativo, departamental o de
las “islas” que conforman cada saber, sino que
€s una tarea asociada a la fundamentacion epis-
temoldgica que se encuentra en su base y que
requiere enfrentar las cegueras del conocimiento,
dar cuenta del conocimiento del conocimiento y
de la vinculacion de la universidad con un conoci-
miento pertinente, capaz de devolverle el vinculo
con su entorno que se ha hecho cada vez més
imperceptible.

La reflexion sobre las implicaciones de la cien-
ciay la tecnologia en una sociedad que asume la
complejidad y genera otra forma de ver el cono-
cimiento, da pie a que en la actualidad se aborde
con gran expectativa como articular en la educa-
cion superior una mirada necesaria hacia temas
como la sociedad del conocimiento, los avances
de la biotecnologia y otras areas que la ciencia y
la tecnologia de nuestro siglo esta generando. Por
ende, educar en este contexto, implica prepararse
para abordar los retos de los nuevos tiempos; y que
reafirman lo vital que resultan, para la universidad
y para su entorno, las labores de investigacion e
innovacion.

Las reformas en curso y sus
implicaciones

Segun el informe de reformas e innovaciones en la
educacion superior en algunos paises de América
Latinay el Caribe, entre 1998y 2003, publicado por
IESALC, lareforma se entiende como: “un periodo
de la historia de la educacion superior caracteriza-
do por una serie de rasgos, indicadores, cambios e
innovaciones que le dan cierta identidad particular
a ese periodo”. En la region pueden identificarse
tres procesos de reforma universitaria, caracteriza-
dos a grandes rasgos de la siguiente manera:

a). El primero, en 1918 conocido como Reforma

de Coérdoba, dentro del plano de la autonomia
universitaria y del cogobierno, ampliacién de la
cobertura de la educacion superior hacia los
sectores medios de la sociedad, lo que implico
la superacion de la educacion de elites y la ex-
pansion de un modelo de educacion gratuita'y
publica, monopdlico y cogestionado.

b). El segundo, ubicado entre los anos 70y 90 en-
marcado en una profunda crisis de la educacion
publica asociada a problemas de corte politico,
financiero e institucional, y que sent¢ las bases
del nacimiento y expansiéon de la educacion
privada, donde, al tiempo que se expandio la
matricula, disminuyeron los niveles de calidad
en un contexto de contraccion del papel del
Estado como ente regulador.

c). El tercero, ubicado desde mediados de los
anos 90, que surge por el agotamiento de los
preceptos de la reforma anterior y del nuevo
contexto de la globalizaciéon y las nuevas tecno-
logias. El contexto sobre el cual se remonta esta
tercera reforma, esté atravesado por enormes
transformaciones sociales, politicas, econdmi-
cas y culturales que dieron paso a los nuevos
tiempos, la globalizacion, la mundializacién y la
internacionalizacion de la educacién superior,
todos los cuales contribuyen a abrir el espacio
para un reforma que abarca los espacios local
y global, y que se mantiene en accion enla bus-
queda de los cambios necesarios para lograr
su articulacion.

Las experiencias que encontramos en la region
referidas a este proceso no pueden abordarse en
una sola dimensién, ya que los cambios apuntan
adiversas formas de concebir la reforma, por ellos
podemos clasificar estas reformas de la siguiente
manera:

B Reformas estructurales: que apuntan alos as-
pectos institucional, juridico y administrativo.
Se pueden englobar en ellas: la creacion de
leyes de educacion superior que buscan con-
formar un cuerpo legislativo unitario, que logre
articular todo el sistema de educacion supe-
rior considerando a lo interno subsistemas que
obedecen a la tipologia de las instituciones; la
conformacion de instituciones vinculadas que
estén al servicio de la investigacion, la exten-
sion y la docencia; lo referido al tema de la au-
tonomia universitaria, su concepcién, manejo
y adecuacion; lo concerniente a los procesos
de evaluacion y acreditacion; el régimen de ti-
tulos; el espacio e incentivo para los docentes
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investigadores; la busqueda de intercambio e
interaccion con instituciones internacionales,
afianzando los procesos de internacionaliza-
cion de la educacion y la conformacion para el
espacio de las redes globales; la inclusién; los
sistemas de informacion y las tecnologias; el
problema presupuestario, las alternativas de
financiamiento y las politicas administrativas
y la reestructuracion de los espacios, facul-
tades, departamentos y escuelas y catedras,
para permitir su articulacion.

B Reformas de los modos de pensar: las que
apuntan a que la universidad se piense a si
misma, que con una vision critica pueda dar
salida a la crisis paradigmatica en la cual se en-
cuentrainmersa, gracias al agotamiento de los
modelos hegemaonicos sobre los cuales sienta
sus bases. El reordenamiento de la organiza-
cion de los saberes, que pueda dar cuenta de
las nuevas formas de concebir el conocimiento
propias de los nuevos tiempos; la ruptura de
la l6gica disciplinaria tradicional que permita
la generacion del espacio transdisciplinario y
de cabida al surgimiento de nuevas discipli-
nas, la apuesta por educar bajo el precepto
del conocimiento pertinente, para dilucidar las
cegueras de la racionalidad técnica, universi-
dades capaces de afrontar la complejidad de
su entorno y que sepan dar respuestas a las
transformaciones que en él ocurren, que logre
incluirse en la sociedad del conocimiento, que
tome en cuentalo global y lo local, que respete
y promueva la diversidad cultural.

La realidad latinoamericana respecto a las re-
formas apunta en mayor cuantia a las reformas
estructurales, por ende los avances que pueden
percibirse estan inmersos en ese campo. Ahora
bien, la coyuntura es la propicia paralograr el afian-
zamiento hacia las reformas de pensamiento, las
cuales ya se encuentran inmersas en el debate
como problematicas urgentes de atender en la
mayor parte de la region.

Perspectivas para la transformacion
de la universidad. Los retos y las
agendas

Generar los procesos de cambio dentro de las formas
de pensar la universidad no es tarea facil, por ende,
como primer paso hacia su transformacion, deben
abordarse por lo menos los siguientes puntos:

B [ aPertinencia Social: para unos, la pertinencia

se define como adecuacion a demandas eco-
noémicas o sociales concretas, tal es el caso
de las exigencias de profesionalizacion plan-
teadas desde el mercado laboral o de los re-
querimientos de la investigacion estrictamente
asociada a la solucién de problemas locales y
regionales. Para otros, la pertinencia refiere al
cumplimiento de objetivos mas amplios como
la generacion de conocimientos cientificos y
tecnolégicos, y la formacion cientificay tecno-
l6gica, en cuanto condiciones fundamentales
del desarrollo econémico y social, la creacion
de bienes culturales y simbdlicos, los valores
consustanciales al gjercicio de ciudadaniay a
la profundizacion de la democracia, la eleva-
cién del nivel cultural, educativo y critico de los
diversos sectores sociales.

La Democracia: se traduce en laideay practica
de un gobierno universitario de talante demo-
cratico, el cual implica no sélo la intencién de
hacer presentes a los distintos sectores que
componen a la universidad en la toma de de-
cisiones, sino también, y esencialmente, en las
sensibilidades democraticas instaladas en las
formas de concebir y practicar la direccién de
los asuntos universitarios con claros sentidos
de igualdad y de justicia.

La Equidad: pues cualquier propuesta de re-
forma implica asumir, sin ambigledades, el
compromiso de la universidad, que coloca en
primer plano su lucha frontal contra todas las
formas de exclusion. Enfrentar la situacion de
iniquidad que hoy caracteriza tanto el acceso
ala universidad como las condiciones conver-
gentes en los logros educativos de quienes
acceden a ella.

La Calidad e Innovacion, que asume el en-
foque integral de calidad que apunta a los
procesos que impulsan a las instituciones de
educacion superior al logro de metas cada vez
mas altas y a cumplir de manera satisfactoria
con las responsabilidades y expectativas que
le son planteadas, entre éstas, las que son de
impacto y proyeccion en su entorno social.
La Autonomia Responsable: en el sentido de
que comporta el deber de responder ante el
Estado y ante la sociedad por lo que ellas reali-
zan en el cumplimiento de su misién. La autono-
mia institucional, en consecuencia, no excluye
la rendicion social de cuentas o resultados de
su quehacer, no sélo en lo que atafie al uso de
los recursos financieros sino también, y en lo

Las reformas
apuntan en
mayor cuantia
a las reformas
estructurales,
en los aspectos
institucionales,
juridico y
administrativo

La coyuntura es
propicia para lograr
el afianzamiento
hacia las reformas
de pensamiento,

las cuales ya se
encuentran inmersas
en el debate como
problematicas
urgentes
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reforma en la
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estan muy lejos
de significar una
transformacion
de fondo de

la educacion
superior
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fundamental, en lo concerniente a las activida-
des de docencia, investigacion y extension.

B E/Ejercicio del Pensamiento Critico: mediante
el ejercicio de lareflexion, lo que hace de ellauna
comunidad plural de pensamiento que asume
el pensamiento libre, la duda fructifera, la voz
problematizadoray el debate, como condicio-
nes para comprendery saber posicionarse ante
los fendmenos que definen la compleja situa-
cién histoérica del presente, ante los problemas
éticos de los modelos de desarrollo, del cono-
cimiento, de la politica, la cultura democratica,
la economia, la comunicacion, la educacion, la
universidad misma; para recrear como dialogo
vivo los vinculos con nuestra tradicion cultural e
intelectual y con el pensamiento universal, para
redefinir las formas de relacién con el saber y
sustentar epistemoldgica, social y éticamente
sus plurales ambitos, propuestas y formas de
accion individual y colectiva.

B [ aFormacidn Integral: entendida ésta “como
un proceso complejo, abierto e inacabado me-
diante el cual se contribuye no sélo a desarrollar
competencias profesionales, sino también vy,
fundamentalmente, a forjar en los estudiantes
nuevas actitudes y competencias intelectuales;
nuevas formas de vivir en sociedad movilizadas
por la resignificacion de los valores de justi-
cia, libertad solidaridad y reconocimiento de
la diferencia, tanto como por el sentido de lo
justo y del bien comun; nuevas maneras de
relacionarnos con nuestra memoria colectiva,
con el mundo en que vivimos, con los otros y
€con Nosotros mismos; lo que implica la sensibi-
lizacion ante las dimensiones éticas y estéticas
de nuestra existencia”’.

B [a Educacién Humanistica y Etica: hacerse
cargo de las preguntas relativas a nuestra
condicion humana: ¢ Quiénes somos? ¢, Ddénde
estamos? ¢ De dénde venimos? ¢ A donde va-
mos? La puesta en juego de un nuevo modo
de pensar que permita comprender la unidad
de lo humano en la diversidad; la unidad de la
cultura en la singularidad de cada cultura, el
caracter a la vez singular y multiple de cada
ser humano como ser complejo que no solo
vive de racionalidad y de técnica, que es al
mismo tiempo racional y delirante, trabajador

1. Téllez, Magaldy y Gonzélez, Humberto (2004) “Las politicas para
la educacion superior en Venezuela: un espacio de didlogo entre el
Estadoy las instituciones”, en: La Universidad se Reformall. UCV;,
ORUS; UNESCO/IESALC; UPEL; MES. Caracas, pag. 155.

y ludico, empirico e imaginador, econdémico y
dilapidador, prosaico y poético.

B | a Educacion a lo Largo de la Vida: la edu-
cacion a lo largo de toda la vida se reconoce
como una necesidad insoslayable y como una
exigencia democratica que procura el acceso a
oportunidades educativas multiples y flexibles,
tanto desde el punto de vista de los ambitos,
contenidos, experiencias, trayectos y niveles,
como desde el angulo de los diversos sectores
de la poblacion a los cuales van dirigidas.

Dilemas, tendencias y retos

Laregion tiene en curso una amplia diversidad de
procesos de reforma de sus sistemas terciarios,
pero aunque puedan reconocerse como positivas?,
todavia estan muy lejos de significar una trans-
formacion de fondo de la educacion superior en
la region. La agenda tematica de las propuestas
de transformacion que apreciamos se refiere, en
el mejor de los casos a: las formas de gobier-
no universitario; las tecnologias de informacién y
comunicacioén; la estructura y el funcionamiento;
los procesos de evaluacion y acreditacion; el de-
sarrollo de personal; el rendimiento estudiantil y
las formas de financiamiento universitario; pero
la organizacion de los saberes, el perfil institucio-
nal, su marco epistemolégico y su traduccion en
formas organizativas por Facultades, Escuelas o
Carreras, ni siquiera aparece en las declaraciones
y las fundamentaciones sobre las reformas pro-
puestas. Las reformas en curso no son reformas
del modo de pensar, sino de ajustes técnicos orien-
tados a responder funcionalmente a las diversas
demandas. Asi, la Universidad latinoamericana y
caribefa, encara hoy fuertes dilemas, tendencias y
retos, que debe resolver, considerar y enfrentar.

Dilemas

B | a universidad latinoamericana y caribefia no
parece haber asimilado la magnitud y trascen-
dencia del debate epistémico generado por la
crisis del pensamiento moderno

B s obligante, repensar, re-situar las misiones
de la universidad. La casa de los saberes esta
hoy descontextualizada y confiscada a la pro-
duccion de profesionales carentes de significa-
dos, de sensibilidad social, sin valoracién por
el sentido comunitario.

2. Ver documentos de UNESCO-IESALC sobre reformas univer-
sitarias en América Latina y El Caribe.
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B | a universidad latinoamericana y caribefa
parece estar ausente del conflicto entre dar
respuesta alas necesidades de competitividad
que la Mundializacion/Globalizacién nos plan-
tea, y atender simultdneamente las urgentes
necesidades de la exclusion social, econémica,
politica y el deterioro ambiental.

B | a universidad latinoamericana y caribefia pa-
rece continuar atrapada en una estructura or-
ganizacional y una concepcion/practica de la
docencia y del trabajo investigativo que se co-
rresponde con las visiones funcionalista-vertical,
cientificista e individualista. El ejercicio despdtico
del poder, larigidez de la pedagogia de la domes-
ticacion y el aislamiento social se contraponen
a las crecientes exigencias de democratizacion,
flexibilidad, viabilidad, eficiencia, pedagogia del
discernimiento y pertinencia social.

Tendencias

B | a autonomizacion
B | a privatizacién

e Un alto porcentaje de la educacion superior
es privaday la tendencia parece ser hacia el
aumento de esta proporcion

e El proceso parece ser el producto del va-
ciamiento de la responsabilidad politica y
social del Estado

B E|papel en la sociedad

e Hay una creciente exigencia de pertinencia
social

e Los productos de la docencia y la investi-
gacion no parecen ser del todo “Utiles” para
enfrentar los problemas sociales, econdmi-
cos y politicos de la sociedad actual

e | a universidad latinoamericana y caribefa
no parece soportar una auditoria académica
y un analisis de relacion costo/beneficio

e ,Como romper la endogamia universitaria
y lainvisibilidad de los escasos circuitos de
calidad existentes?

B | a modernizacion-virtualizacion

e Laeducacion adistancia/virtual gana cuerpo
en el ambito privado, mientras que encuen-
tra resistencia en el ambito publico, espe-
cialmente profesoral.

e Eluso de laInternet plantea retos epistémi-
cos, didacticos y operativos que la universi-
dad latinoamericana y caribefna no discute

B | os cambio de paradigmas

e El| formato positivista de la investigacion

universitaria

e Elpredominio de modelos pedagodgicos/an-
dragogicos fracasados

e |a estructura disciplinaria, simplificadora,
reduccionista del saber y su traduccion en
“carreras”, Escuelas y Facultades

El gremialismo

e |Ladominancia de la l6gica de los intereses
de grupos y gremios

Retos

La definicion del marco epistemoldgico desde
el cual la universidad latinoamericanay caribe-
Aa se piensa a si misma

El esclarecimiento de su papel en la produccion
y la difusion de saberes

La definicién de su lugar en la sociedad (social,
cultural, politico)

La busqueda de la equidad y la calidad

Las limitaciones de su cultura organizacional y
sus formas de funcionamiento.

La universidad
latinoamericana y
caribefia parece continuar
atrapada en una estructura
organizacional y una
concepcion/préctica de

la docencia y del trabajo
investigativo que se
corresponde con las
visiones funcionalista-
vertical, cientificista e
individualista
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Argentina

Bolivia

Brasil

Chile

Colombia

Adendum
Transformaciones recientes de los sistemas
de Educacion Superior de América Latina y el Caribe

IESALC

La Reforma Universitaria promovida desde mediados de los noventa tuvo su énfasis en un nuevo marco legal que
cred un ambito publico gubernamental de fiscalizacion y control (la Secretaria de Politicas Universitarias) y un
ambito de evaluacion y acreditacion (la Comision Nacional de Evaluacion y Acreditacion Universitaria - CONEAU).
Se reforzd asi la supervision del sistema a través de la creacion y transformacion de la estructura politico-adminis-
trativa de la educacion superior. Se mantuvo el fuerte peso de la educacion publica y sus I6gicas autondmicas y se
controld la expansion de las instituciones privadas. El sistema de evaluacion, con fuerte componente técnico-poli-
tico, ha tendido a aumentar sus areas de responsabilidad y los grados de obligatoriedad de sus competencias.

En los ultimos afios se ha avanzado en una nueva institucionalidad gubernamental de fiscalizacion y control sobre
la educacion (fundamentalmente la privada) a través de la creacion del Viceministerio de Educacion Superior, Cien-
cia y Tecnologia, y se ha iniciado un proceso de evaluacion de las instituciones de Educacion Superior asociado a
las dinamicas del MERCOSUR y a la expansion de las instituciones privadas. Luego de complejos procesos legis-
lativos y de resistencias de las Universidades publicas, en el 2005 se aprobd una agencia de aseguramiento de la
calidad. Funcionaron dos amplios Programas de Modernizacion de la Gestion Institucional y de Mejoramiento de
la Calidad en la Educacion Superior, asociados a financiamiento de organismos internacionales que contribuyeron
a reconocer la importancia de la calidad. Durante la década se fue consolidando un sector privado orientado a los
sectores de mas altos ingresos.

Continué durante el periodo la expansion absoluta y relativa de la educacion superior privada, y se consolidd un
sector publico de alta calidad, con fuertes financiamientos publicos, con baja absorcion de estudiantes y con un
peso creciente de los postgrados y la investigacion. En el sector privado mas alla de su complejidad se constata el
peso del sector sin fines de lucro y religioso. Desde inicios del siglo XX se constatan fuertes politicas de promocion
de la cobertura y la equidad en las instituciones, especialmente promoviendo el ingreso de personas de color y la
ampliacion de la oferta de cursos a distancia.

El pais ha continuado y consolidado las politicas formuladas a fines de los ochenta, basadas en el establecimiento
de un conjunto de organismos para establecer el aseguramiento de la calidad a través del licenciamiento por el
Consejo Superior de Educacion, y la evaluacion y acreditacion a través de las respectivas Comision Nacional de
Acreditacion de Pregrado y la Comision Nacional de Acreditacion de Postgrado. Se ha promovido la creacion de
un amplio programa de becas y créditos para continuar incrementando la cobertura. El pais ha promovido una
activa politica de internacionalizacion de la educacion superior y varias grandes instituciones internacionales se
han instalado en el pais.

La década se inicié con un marco normativo que establecio un nuevo rol del Estado en |a fiscalizacion y control de
la educacion superior, que ha continuado reforzando el rol regulador del Estado y que ha derivado en la creacion
del Viceministerio de Educacion Superior. La politica general fue establecer politicas de calidad que se han traduci-
do tanto en la creacion de estandares basicos obligatorios, como en el establecimiento de exdmenes de Estado, el
desarrollo de un Sistema Nacional de Informacion de la Educacion Superior, el establecimiento de la creditizacion
de los curriculos; y la creacion de un sistema de indicadores de gestion de las universidades publicas, estable-
ciendo criterios de distribucion de una parte de los recursos para las Universidades privadas. Se ha continuado la
expansion del sector privado y una orientacion del sector publico terciario hacia su estructuracion como centros
de investigacion y de postgrados de alta calidad.
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Continuacion Transformaciones recientes de los sistemas de Educacion Superior de América Latina y el Caribe

Costa Rica

Cuba

Ecuador

El Salvador

Guatemala

Honduras

México

Consolidacion del Consejo Nacional de Rectores de Costa Rica como ente coordinador de la Educacion Superior
Universitaria Estatal estableciendo politicas comunes de trabajo y que estan promoviendo una tendencia hacia la
especializacion disciplinaria. Establecimiento de acuerdos quinquenales entre estas Universidades y el Gobierno
estableciendo criterios y politicas asociados a incrementos financieros. Creacion de una agencia de Aseguramien-
to de la Calidad voluntaria con participacion creciente del sector privado. Incremento de los niveles de cobertura
del sector publico a través de la expansion de la educacion a distancia por parte de una de las Universidades
publicas.

Luego de una fase de fuerte contraccion de la matricula asociada a la crisis econémica, inicid desde comienzos
del siglo una politica de universalizacion de la educacion superior asociada a estudios localizados en locales no
universitarios, bajo la supervision de las universidades publicas de cada provincia, no asociados a un empleo al
momento de su egreso, con alta flexibilidad curricular y de horarios y con uso intensivo de précticas pedagdgicas
no presenciales. Fuerte incentivo a la atraccion de estudiantes extranjeros en las areas de salud y deportes, y
politicas de estimulo a la internacionalizacion de la oferta de servicios de asistencia en la region. Creacion de un
sistema centralizado de evaluacion y acreditacion. Continuacion del proceso de descentralizacion de la supervision
y fiscalizacion de las instituciones universitarias del pais a través de los Ministerios de Educacion Superior, de
Educacion, de Salud, de Cultura y de Deportes que son los responsables de las instituciones y programas aso-
ciados a sus campos tematicos, lo que ha contribuido a una mayor especializacion de las instituciones publicas.
Mantenimiento del monopolio educativo en el sector publico.

Se realizd una significativa reforma del sistema de educacion superior a través de un nuevo marco constitucional
que cred la fiscalizacion y control en el ambito de un consejo con representacion fundamentalmente universi-
taria (CONESUP) y una agencia de evaluacion y acreditacion (CONEA) que han sentado las bases de una nueva
organizacion del sistema terciario, basado en evaluaciones obligatorias y decisiones de politicas no en el ambito
gubernamental sino de todos los sector vinculados a la educacion superior.

Fuerte cambio normativo estableciendo un significativo rol del Estado en la supervision, fiscalizacion y evaluacion
de las instituciones de educacion superior y promocion de fuertes exigencias de calidad que condujeron al cierre
o fusion de mdltiples instituciones superior. Continuacion del peso elevado del sector privado e incremento de la
cobertura de la Universidad de EI Salvador.

Expansion del sector privado de elites y de calidad. Lenta tendencia a la indigenizacion de la educacion superior
a partir de planes de ingreso con financiamiento internacional y la creacion de institutos terciarios indigenas en
el &mbito privado ante la no creacion de la universidad Maya pactada en los Acuerdos de Paz que dieron fin a la
guerra interna. Ausencia de cambios normativos significativos en la gestion del sistema de la educacion superior y
de decisiones politicas de creacion de sistemas de aseguramiento de la calidad. Lento proceso de modernizacion
de la Universidad publica (USAC)

Proceso de discusion y establecimiento de un nuevo marco normativo de la Universidad Nacional Auténoma de
Honduras. Creacion de una Direccion de Educacion Superior al interior de la UNAH para establecer las politicas
de fiscalizacion y control que le corresponden constitucionalmente. Modernizacion de la Universidad Pedagdgica y
procesos de concentracion de las normales bajo su égida. Muy lenta expansion de la educacion privada y carencia
de marcos normativos que garanticen el aseguramiento de la calidad.

Cambios normativos asociados a un nuevo rol del Estado en la supervision y fiscalizacion de la educacion su-
perior expresados en la creacion del Viceministerio de Educacion Superior Ciencia y Tecnologia. Crecimiento del
accionar de las asociaciones de rectores ANUIES y FIMPES. Expansion de modalidades de educacion virtuales y
a distancia.
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Continuacién Transformaciones recientes de los sistemas de Educacion Superior de América Latina y el Caribe

Nicaragua

Panama

Paraguay

Peru

Republica
Dominicana

Uruguay

Venezuela

Caribe
Angloparlante

Amplio programa con financiamiento internacional de formacion y capacitacion en los procesos de evaluacion.
Continuacion de la creacion de instituciones privadas, lenta mejoria de la calidad de las instituciones publicas y
consolidacion del Consejo Nacional de Universidades como el ambito de regulacion de la educacion superior.

Incremento de procesos de calidad al interior de las universidades publicas. Significativo aumento de la cobertura
de la educacion tanto publica como privada. Politicas de promocion para el establecimiento de instituciones
internacionales en el pais.

Diferenciacion del sector publico y violenta expansion del sector privado con heterogéneos niveles de calidad.
Creacion de la Agencia de Aseguramiento de la Calidad e inicio de evaluaciones asociadas al Mecanismo Expe-
rimental del MERCOSUR (MEXA). Creacion de un Consejo de Rectores y de los respectivos consejos publicos y
privados.

Fuerte expansion cadtica y desordenada de filiales y subsedes de las Universidades publicas y privadas en el inte-
rior del pais. Debilidad de la capacidad de regulacion del sector publico sobre la dindmica de la educacion superior
y peso dominante en dicha dindmica en la Asamblea Nacional de Rectores a partir de decisiones de consenso.
Establecimiento de criterios de fiscalizacion respecto a la inviolabilidad del titulo universitario.

La creacion de un nuevo marco normativo de regulacion de la educacion superior, y establecimiento de la Secre-
tarfa de Estado de Educacion Superior, Ciencia y Tecnologia. Desarrollo de dindmicas de evaluacion y acreditacion
de algunas instituciones privadas a través de una agencia propia. Inicio de la modernizacion de la Universidad
Auténoma de Santo Domingo (UASD) a partir de cambios en la composicion de los criterios de conformacion de
sus autoridades.

Fin del monopolio ejercido por la Universidad publica durante 142 afios y creacion de un pequefio sector de univer-
sidades e institutos universitarios de alta calidad, en el marco de la continua expansién de la universidad publica
en base a un ingreso abierto. Inicio de los procesos de evaluacion y acreditacion experimentales en el marco de
los compromisos establecidos en el MERCOSUR. Creacion del Consejo de Universidades Privadas. Expansion de la
cobertura de formacion de docentes terciarios del sector publico en el interior del pais.

Establecimiento desde inicios del siglo de una dinamica marcada por la creacion de un nuevo sector publico ter-
ciario que elimina restricciones para el ingreso, altamente descentralizado geogréficamente y con menores niveles
de autonomia de gestion. Mayor peso de la regulacion gubernamental a partir de la creacion de un Ministerio de
Educacion Superior orientado a instrumentar politicas de incremento de la equidad en el acceso y politicas mas
rigidas de supervision y fiscalizacion tanto del sector publico como del privado.

Creciente presencia de la educacion transnacional virtual. Creacion de nuevas instituciones de educacion supe-
rior e incremento de proveedores foraneos de educacion terciaria. Creacion de diversas redes subregionales de
educacion superior. Establecimiento o reforzamiento de los colleges publicos en varios de los paises en los cuales
no habia presencia de la Universidad de West Indies, y consolidacion de ésta como una institucion con altos
estandares de calidad.
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Capitulo 8

Educacion Superior y Género
en América Latinay el Caribe

Jorge Papadoépulos*
Rosario Radakovich**

Este capitulo es una sintesis del trabajo "Estudio Comparado de Educacion Superior y Género en América Latina y el Caribe”, realizado por los autores con
base a los informes nacionales auspiciados por IESALC. Los informes nacionales fueron presentados y debatidos en el Seminario Internacional sobre “La
feminizacion de la matricula de Educacion Superior en América Latina y el Caribe”, Ciudad de México, 6 y 7 de noviembre de 2003 (IESALC, Union de
Universidades de América Latina -UDUAL). La versidn completa del estudio comparativo puede consultarse en www.iesalc.unesco.org.ve

* Doctor en Ciencias Politicas por la Universidad de Pittsburgh y Mestre en Sociologia por el Instituto Universitario de Pesquisas do Rio de Janeiro (IUPERJ).
Investigador del Centro de Informaciones y Estudios del Uruguay (CIESU). Se ha desempefiando como Coordinador del Departamento de Ciencias
Politicas de la Universidad ORT Uruguay y como docente de la Universidad de la Republica. Actualmente es, ademas, docente/consultor del Instituto
Inter-Americano de Desarrollo Social (INDES) del BID en Washington. Fue integrante del equipo internacional del INDES que apoyo la gestion de la
Secretarfa de Asistencia Social de la Municipalidad de San Pablo (Brasil) en el aflo 2004. Ha investigado, y escrito sobre temas de politicas sociales,
género, gestion de riesgos, democratizacion, reforma del estado y aprendizaje institucional. En estos campos se ha desempefiando, ademas, como
consultor del IDRC/CIID, PNUD, OIT, UNESCO, Banco Mundial, BID y organizaciones publicas y privadas del Uruguay.

** Sociologa de la Facultad de Ciencias Sociales, Universidad de la Republica (UDELAR); Diploma de Especializacion en Estudios Internacionales e Integracion
Regional (FCS-UDELAR) y candidata al Doctorado en Sociologia de la Universidad Estadual de Campinas (UNICAMP), Brasil. Investigadora del Fondo
Nacional de Investigadores (Nivel 1) de la DINACYT/CONICYT. Investigadora y docente en la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacion y
la Licenciatura en Ciencias de la Comunicacion de la UDELAR. Ha publicado trabajos sobre politicas y consumo cultural, television publica, jovenes y
educacion media, desigualdades de género.
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La educacion
superior en la
historia reciente

ha tenido un papel
de gran relevancia
en la consolidacion
de estructuras
igualitarias de
oportunidades entre
varones y mujeres
en el ambito de la
formacion académica

118 / Capitulo 8

Presentacion

Una revolucion silenciosa se ha producido en el
sistema universitario de América Latina. Esta es
la masiva incorporacion de estudiantes mujeres
al mismo. También es asi en lo que atafie a las
egresadas del sistema. Asimismo, esta revolucion
silenciosa ha tenido un fuerte impacto en el mer-
cado laboral de la region.

Latransformacion es verificable a partir del analisis
de laevolucion de lamatriculay de los egresos del sis-
tema universitario asi como del mercado de empleo
en el Caribe Anglofono (Antigua y Barbuda, Bahamas,
Barbados, Belice, Haiti, Trinidad y Tobago, Jamaica),
Argentina, Bolivia, Brasil, Chile, Colombia, Costa Rica,
Cuba, El Salvador, México, Panama, Peru, Republica
Dominicana, Uruguay y Venezuela '.

Educacion, educacion superiory
equidad de género

Tradicionalmente, la educacién superior no fue
un espacio considerado propiamente “femenino”,
constituyendo uno de los ambitos privilegiados
de reproduccion de las desigualdades de géne-
ro en el fortalecimiento de la division sexual del
trabajo. De esta forma, los varones eran quienes
accedian a los estudios superiores como parte
de su integracion exitosa a la esfera publica y al
reconocimiento social, mientras las mujeres eran
invisibilizadas en la esfera privada y asignadas a
las tareas propias de la reproduccion y cuidados
de la familia y el hogar.

En las Ultimas décadas esta situacion se invir-
ti6 casi por completo. Los avances realizados por
las mujeres en el acceso y egreso en la educacion
superior en las Ultimas décadas han conseguido
revertir estos procesos histdricos de exclusion en la
formacion académica y modificado sustancialmente
su insercion en la esfera publica. En este sentido,
puede afirmarse que la educacion superior en la his-
toria reciente ha tenido un papel de gran relevancia
en la consolidacion de estructuras igualitarias de
oportunidades entre varones y mujeres en el ambito
de la formacion académica. El ingreso ascenden-
te de las mujeres a los sistemas universitarios de

1. Corresponde aclarar que existieron limitantes importantes en
términos de disponibilidad de datos estadisticos desagregados
por sexo en el &mbito de la educacién superior y de la insercion
laboral de los egresados en el mercado de trabajo en cada uno
de los paises analizados, asi como en las posibilidades de homo-
geneizacion de la informacion disponible, lo cual incidié en los
alcances de la comparabilidad.

América Latina potencia su transito de una situa-
cion de marginalidad a otra que provee de mejores
condiciones para un mejor acceso al mercado de
trabajo y a la autonomia econdémica. Sin duda este
mejor posicionamiento fortalece la auto-confianzay
auto-estima de las mujeres de cara a los procesos
de mejora de la equidad de género.

El conocimiento acumulado en América Latina
y el Caribe sefala la intensidad de las desigual-
dades de género en una diversidad de planos:
la distribucion de tareas en el ambito familiar, el
acceso y permanencia en el sistema educativo y
en el mundo del trabajo, en el tipo de empresas
o empleos a los que acceden, en las condiciones
de trabajo, el ingreso y los niveles y calidad de las
formas de proteccién social formal.

En particular, las mujeres de América Latina y
el Caribe han enfrentado histéricamente una si-
tuacion de desigualdad en el acceso al ambito
educativo. Ya hay suficiente evidencia empirica
como para afirmar con certeza que a mayor nivel
educativo, mayores y mejores posibilidades de in-
sercion laboral e ingresos asi como mejores pers-
pectivas de movilidad social ascendente. En este
escenario las mujeres han sido, histéricamente,
menos favorecidas en su insercion en el sistema
educativo y, en consecuencia en las oportunidades
que este ofrece.

Esto explica que los avances recientes en el pla-
no de la equidad educativa de género han sido uno
delos principales factores de cambio en el rol de la
mujer latinoamericana. Este proceso, sin embargo,
no ha estado exento de disparidades y contradic-
ciones en cada pais, producto en buena medida,
de una desigualdad mas general en cuanto al nivel
y caracteristicas del acceso al sistema educativo.

De acuerdo a los datos presentados en el libro
comparativo del estudio “Mujeres latinoamericanas
en cifras” (Valdez, Teresa y Enriqgue Gomariz, 1995)
existen al menos tres situaciones diferenciadas en
el continente que dan cuenta de las particularida-
des nacionales y avances relativos en el acceso al
ambito educativo.

Un primer grupo de paises con una cobertura
en educacion primaria del entorno del 90% y en
educacion media superior al 50% de cada gru-
po de edad. En este grupo se ubican Argentina,
Chile, Cuba, Panama y Uruguay, seguidos por
Costa Ricay Peru con porcentajes algo inferiores.
Adicionalmente, el analfabetismo y la poblacion sin
escolarizar son minoritarios (no superando el 10%
de la poblacién).
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Cuadro 8.1 Matriculados en educacion superior por sexo en los paises de América Latina y el Caribe en los Gltimos 25
afios, segun disponibilidad de datos

Periodos Ao Mujeres Hombres Total % Mujeres %Hombres | Total
Argentina 1990-1999 1992 399.000 405.000 804.000 49,60 50,40 100
1994 442.000 403.000 845.000 52,30 47,70 100
1998 603.000 512.000 1.115.000 54,10 45,90 100
Bolivia 1970-1979 1970 - - 21,00 79,00 100
1978 - - 31,00 69,00 100
1980-1989 1987 - - 42,00 58,00 100
1990-1999 1990 - - 44,00 56,00 100
2000y méas 2001 - - 45,00 55,00 100
Brasil 1990-2000 1994 907.677 753.357 1.661.034 54,65 45,35 100
2000y més 2000 1.515.352 1.178.893 2.694.245 56,24 43,76 100
Chile 1970-1979 1975 53.477 93.572 112.508 47,50 52,50 100
1980-1989 1980 86.540 112.368 198.908 43,50 56,50 100
1990-1999 1990 110.718 136.833 247.551 44,70 55,30 100
2000y méas 2002 241.360 268.463 509.823 47,30 52,70 100
Colombia 1980-1989 1984 69.224 70.085 139.309 50,00 50,00 100
1990-1999 1990 83.819 82.114 165.933 51,00 49,00 100
1995 131.586 125.653 257.239 51,00 49,00 100
2000y mas 2000 131.319 136.631 267.950 49,00 51,00 100
2001 124.021 140.436 264.457 47,00 53,00 100
Costa Rica 1970-1979 1970 4.842,38 8.070,62 12.913 37,50 62,50 100
2000y méas 2000** 71.020 62.735 133.755 53,10 46,90 100
2002** 82.355 72.617 154.972 53,10 46,90 100
Cuba 1970-1979 1976-77 43.466 66.546 110.012 39,50 60,50 100
1980-1989 1981-82 88.906 96.291 185.197 48,00 52,00 100
1986-87 130.293 137.358 267.651 53,40 46,60 100
El Salvador 1990-1999 1997 10.915 9.499 20.414 53,47 46,53 100
2000y méas 2001 8.771 7.798 16.569 52,94 47,06 100
México 1980-1989 1989 - - 41,5 58,5 100
1990-2003 1992 - - 45,3 54,7 100
1995 - - 47,4 52,6 100
1998 - - 48,6 51,4 100
2003 50.0 50,0 100
Panama 1970-1979 1975 - - 49,80 50,20 100
1980-1989 1980 - - 53,00 47,00 100
1985 - - 63,00 37,00 100
1990-1999 1990 - - 64,00 36,00 100
1995 - - 65,00 35,00 100
2000y méas 2000 - - 65,00 35,00 100
Perti 1980-1990 1980 123.241 233.979 357.220 34,50 65,50 100
1990-2000 1990 130.959 228.819 359.778 36,40 64,00 100
2000y méas 2002 206.430 256.222 462.652 44,60 55,40 100
Rep.Dominicana  1970-1979 1977 - - 40,40 59,60 100
1980-1989 1982 - - 44,10 55,90 100
1987 - - 47,90 52,10 100
1990-1999 1992 - - 51,60 48,40 100
1997 - - 57,50 43,80 100
2000y mas 2002 - - 65,00 35,00 100
Uruguay 1970-1979 1968* 11.144,4 7.429,6 18.574 40,00 60,00 100
1980-1989 1988 35.641 25.809 61.450 58,00 42,00 100
1990-1999 1999 41.966,8 26.831,22 68.798 61,00 39,00 100
Venezuela 1970-1979 1970 34.285 46.313 85.605 40,05 59,95 100
1976 113.635 133.883 247.518 45,91 54,09 100
1980-1989 1980 144.061 156.841 300.902 47,88 52,12 100
1985 220.519 222.973 443.492 49,72 50,28 100
1990-1999 1990 295.449 218.009 513.458 57,54 42,46 100
1999 426.751 280.817 707.568 60,31 39,69 100
Un segundo grupo de paises presenta una situa- primaria han logrado un nivel casi universal de co-

cién ambigua en este terreno. Sibien en educacion bertura, en la educacioén secundaria solo una tercera
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= Grafico 8.1 Distribucion porcentual de la matricula por sexo para los
paises de América Latina y el Caribe, ultimo afio disponible por pais

% Mujeres % Varones
Per(i (2002) 4?4 60 5540
Bolivia (2001) 4?5.00 55.00
Colombia (2001) | %7.00 53.00
Chile (2002) | 347.30 5270
México (2003) | f50.00 50.00?
Costa Rica (2002) | 53.10 46.9?0
Cuba (1986/7) | 5340 46.Gb
El Salvador (2001) | 5347 46.5;
Argentina (1998) | 5410 45.930
Brasil (2000) | 56.24 43.7js
Venezuela (1999) | 60.31 39 69
Uruguay (1999) | 61.00 35.00
Rep. Dominicana (2002) 65.00 3?5.00
Panama (2000) | 65.00 3?5.00
0 2'0 4'0 6'0 8'0 100

parte 0 menos de cada grupo de edad tienen co-
bertura. Mientras tanto las personas sin instruccion
y analfabetas representan entre el 10% y el 15% de
la poblacion de 15 afios y mas de edad. Los paises
que se encuentran en esta situacion son Colombia,
Paraguay, Venezuela?, Ecuador y México.

Un tercer grupo de paises muestra una situa-
cion mas comprometida ya que los porcentajes
de poblacion sin instruccion y analfabetos supe-
ran la sexta parte de la poblacion. En esta situa-
cion se encontraban en la década de los ochen-
ta: El Salvador, Guatemala y Honduras, y en los
noventa, Bolivia, Brasil, Nicaragua y Republica
Dominicana.

Estas restricciones en la universalizacion de
la educacion en los paises de América Latina y
el Caribe han afectado la situacion especifica de
la mujer ya que los mecanismos de desigualdad
operan con mayor fuerza frente a grupos sociales
de menor reconocimiento social como es el caso
de la mujer.

Sinembargo, en las Ultimas décadas el acceso a

2. Debe destacarse, sin embargo, que en octubre de 2005
Venezuela fue declarada territorio libre de analfabetismo.

educacion superior se ha visto transformado pese
a que aun las desigualdades persisten al interior
de las regiones. En la mayoria de los paises del
continente hoy hay mayorias netas femeninas entre
la poblacion estudiantil terciaria.

Composicion de la Matricula
en la educacion superior

El incremento de matriculacion universitaria en-
tre la década de 1970 y comienzos del presente
siglo indica un aumento significativo del nimero
de personas que acceden a estudios superiores
en todos los paises de América Latina y el Caribe
(ver Cuadro 8.1).

En este marco, en los Ultimos treinta anos, las
mujeres han alcanzado niveles de matriculacion que
equiparan los niveles masculinos y en algunos casos
han comenzado a superar estos niveles alcanzando
mayorias significativas en algunas carreras.

La lectura de la tabla anterior indica, en primer
lugar, que América Latina esta en presencia de un
proceso de crecimiento muy fuerte de la matricu-
la universitaria en todos los paises. Notoriamente
esta expansion del acceso a educacion superior es
mayor que el crecimiento demografico de laregion
lo que nos habla de una democratizacion del ac-
ceso. No es posible aqui hacer una evaluacién de
los cambios que se hayan producido en términos
de recursos, calidad y de adecuacion de la oferta
universitaria a las demandas de un mundo globa-
lizado. Esta valoracion es clave para poder afirmar
si es que estamos en presencia de un proceso de
universalizacion donde acceso y calidad aumentan
concomitantemente o siambos estan desfasados,
en cuyo caso mas que de un proceso de univer-
salizacion deberiamos referirnos a un proceso de
masificacion. Proceso, este ultimo, en el cual el
crecimiento de la matricula se acompahfaria por
una perdida de la calidad.

En segundo lugar, el crecimiento de la matricula
esta en buena medida “explicado” por la femini-
zacion de la misma. Las excepciones son Chile y
Colombia. Y esto porque el primero hace ya 30 afos
tenia una matricula femenina de algo méas del 47 %,
el cual es semejante al del 2001. Semejante es el
caso de Colombia, aunque, en los ultimos 20 afos
se ha registrado una leve caida de la participacion
femenina en la matricula total (del 50 al 47%).

El Grafico 1 ilustra con claridad la situacion de
matriculacion por sexo en los distintos paises ana-
lizados del continente.



Educacién Superior y Género en América Latina y el Caribe / 121

Cuadro 8.2 Areas de estudio que cuentan con mayoria masculina en la matriculacion en la Educacion Superior por pais en América Latina y el

Caribe, tltimo afo disponible

Caribe
Brasil
Rep. Dom.

=<

Ingenieria/Ing.y Tecnologia X

Agronomia/Medio
Ambiente/Admin.Emp.Agrop.

Medicina/Salud X

Matematica X
Computacion/Informatica y Sistemas X X
Ciencias/Cs. Naturales X X
Construccion/Arquitectura/Arte X X
Cultura Fisica

Ciencias Técnicas

Topografia

Ciencias Criminologicas

Veterinaria X
Bellas Artes

Humanidades y Ciencias Religiosas

Ciencias Juridicas y Politicas

Ciencias Economicas y Financieras

Musica

Administracion y comercio

Educacion

Total areas con mayoria masculina
por pais

Si se realiza una lectura comparada de la infor-
macioén del Grafico 1, pueden establecerse tres
tipos de situaciones en torno a la feminizaciéon de
la matricula en la educacion superior en los paises
de América Latina y el Caribe:

B Feminizacion incipiente (niveles menores al
50%): Peru y Bolivia
B Feminizacién que logra la equidad en la matri-
culacion (entre 47% y 53%): Colombia, Chile,
Costa Rica, Cuba, El Salvador y México.
B Feminizacion propiamente de la matricula:
- Nivel medio (54% a 60%): Argentina, Brasil,
Venezuela
- Nivel alto (mas del 60%): Uruguay, Republica
Dominicana, Panama

] 3 © o)
© 3 B o= = = 1S
2 = = < IS = <
3 2 < 3 2 ] S

= n a S @ s

o o ©

X X X X
X X X X X X
X X
X X X X

X X X X
X
X

X
X
X X
X X
X
X
X
5 3 3 4 8 6 3

El primer grupo de paises presentan un proceso de
feminizacion incipiente, donde aun no se alcanza la
equidad en la matriculacion. Esto es un indicador
de las dificultades de cambiar patrones histéricos
de distribucién de roles entre varones y mujeres.
Un segundo grupo de paises, en el cual el nivel
de matriculacion de uno u otro sexo es similar o
levemente superior al 50% (en mas o menos 3%)
en relacion al otro, muestra equidad de género.
Un tercer grupo presenta una situacion de fe-
minizacion propiamente dicha de la matricula de la
educacion superior. En este sentido, la matricula
femenina es superior a la masculina. Algunos pai-
ses como Argentina, Brasil y Venezuela alcanzan
una sobre-representacion femenina de entre un

Uruguay

=<

Chile

Total

11
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Las dificultades

de superacion de
barreras culturales
en la insercion de
varones y mujeres
en la educacion
superior no

son facilmente
superables.

La segregacion

de género en

la educacion
superior, en
algunas disciplinas,
reproduce y
mantiene la
desigualdad en el
mercado laboral
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4% y un 10% sobre la masculina. Otros, como
Uruguay, Panama, México y Republica Dominicana
expresan una representacion femenina mayor al
60% de la matricula de la educacion superior.

Diferenciacion de género en las
areas de estudio: masculinizacion
versus feminizacion

Ademaéas de la feminizacion de la matricula de la
educacion superior en América Latinay el Caribe,
se ha observado, en todos los paises una tenden-
cia consistente en la superaciéon de algunas de
las “barreras intangibles” entre tipos de estudios
considerados “femeninos” o “masculinos”. Esto
expresa un fendmeno de transicion cultural de gran
relevancia para la igualacién de oportunidades de
género en el continente.

Pese a ello, los avances no estan exentos de
ambigliedades y contradicciones. Persisten en
diversos paises carreras que constituyen “reduc-
tos” o “espacios” propios de uno u otro sexo que
limitan los margenes de elecciony las condiciones
de insercion laboral de las mujeres.

Asi, aun contindian existiendo carreras o areas
de estudio consideradas propiamente “femeninas”
en tanto el desempefo de las mismas permanece
asociado a la extension de los papeles tradiciona-
les de la mujer en el espacio privado, tales como el
cuidadoy atencion de personas dependientes y ta-
reas relacionadas con la alimentacion, vestimenta,
educacion basica, salud primaria, relaciones publi-
cas, entre otros. Enfermeria, Nutricion, Educacion
Basica y Media (Maestros y Profesores), Ciencias
Sociales, entre otras opciones educativas, son
relacionadas a roles considerados culturalmente
como femeninos y contindian siendo espacios de
concentracion de la matricula femenina en la edu-
cacion superior,

Mientras tanto las areas tecnoldgicas y las cien-
cias basicas, contintian siendo percibidas como “es-
pacios masculinos”. Estas continlan concentrando,
mayores porcentajes de matriculacion masculina
a pesar del logro del acceso masivo femenino a la
educacion superior en los ultimos treinta anos.

Las dificultades de superacion de estas barre-
ras culturales en la insercion de varones y muje-
res en la educacién superior no son facilmente
superables. Por el contrario, la segregacion de
género en la educacion superior, en algunas dis-
ciplinas, reproduce y mantiene la desigualdad en
el mercado laboral.

Asi es que persisten carreras o estudios en el
ambito de la educacion superior que son evalua-
dos culturalmente como “tipicamente masculinos”
de dificil modificacion en practicamente todos los
paises analizados del continente.

En el Cuadro 2 se observa que Agronomia cons-
tituye el area que cuenta con mayores coinciden-
cias entre los paises latinoamericanos en cuanto
a la presencia mayoritaria de estudiantes varones
en la educacion superior alcanzando al Caribe
Angloéfono y diez paises latinoamericanos: Brasil,
Republica Dominicana, Cuba, México, El Salvador,
Costa Rica, Colombia, Bolivia, Uruguay y Chile.

En segundo lugar, Ingenieria (incluye: Ingenie-
riay Tecnologia, Tecnologia, Ingenieria Mecanica,
Industrial, Electronica, Ingenieria en Mantenimien-
to Industrial) mantiene una matricula mayoritaria
de varones en el Caribe Angléfono y siete paises
latinoamericanos: Republica Dominicana, Méxi-
co, El Salvador, Costa Rica, Colombia, Bolivia 'y
Uruguay.

Con el mismo nivel de coincidencias entre pai-
ses, Arquitectura (Incluye: Construccion y Arte y
Arquitectura) es otro de los reductos masculinos.
Los paises en los cuales la matricula masculi-
na supera la femenina en esta area de estudios
son: Brasil, Republica Dominicana, El Salvador,
Colombia, Bolivia, Panama, Uruguay y Chile.

En tercer lugar, se ubica el area de Ciencias
(incluye: Ciencias Naturales y Ciencias Exactas)
donde se matriculan mayoritariamente varones en
seis paises de laregion, a saber: Brasil, Republica
Dominicana, Cuba, México, Panama y Colombia.

Por ultimo, carreras como Veterinariay Matematica
concentran mayorias masculinas en la matricula
en tres paises del Continente. Asimismo, algunas
otras carreras presentan situaciones puntuales en
uno o dos paises, con matriculacion mayoritaria
de varones tales como Medicina/Salud (2 paises),
Computacion/Informatica y Sistemas (2 paises),
Bellas Artes (2 paises), Humanidades y Ciencias
Religiosas (2 paises), Ciencias Juridicas y Politicas,
Ciencias Econdmicas y Financieras, Administracion
y Comercio, MUsica, entre otros (sélo 1 pais).

Egresados de Educacion Superior

En las tres Ultimas décadas la cantidad de mujeres
egresadas del sistema universitario de la region
se hamultiplicado. Esto relacionado directamente
con el aumento acelerado de la matricula univer-
sitaria en todo el continente.
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Esto es asiconla excepcion de Costa Rica, Cuba,
México, El Salvador, Uruguay y Venezuela, paises
que muestran un egreso de varones superior al de
mujeres, el cual no seria esperable de mantenerse
la relacion matriculacion/egreso por género.

Lainformacion disponible muestra que las muje-
res no soélo han accedido a los estudios superiores
en forma creciente sino que también queda de-
mostrado que las mismas alcanzan un buen des-
empefo en su rendimiento académico, lo cual se
traduce en elevados porcentajes de egreso anual
gue han sobrepasado los niveles de egreso mas-
culino en diversas areas de estudio.

Mercado de Trabajo

A pesar de que en las Ultimas décadas se ha ve-
rificado un pronunciado aumento de las mujeres
activas en el mercado de trabajo, aun persisten
desigualdades de género que no han podido ser
completamente superadas por las mujeres con
educacioén superior. La educacién superior es
un factor de reduccion de la brecha de acceso
al mercado de trabajo de las mujeres, sin embar-
go, esta, hasta el momento, no ha conseguido
eliminarla.

La informacién comparada correspondiente
a la década del noventa, correspondiente a los
diversos paises de América Latina y el Caribe
indica que persisten tendencias de segregacion
laboral en el tipo y calidad de trabajo al que ac-
ceden las mujeres, incluyendo las mas educadas
(Galvez, 2000; Arriagada, 2000). De acuerdo a
varias investigaciones (Anker, 1997; Arriagada,
1998; Abramo, 1998 y 1999) existen factores
socioeconémicos y culturales que alimentan es-
ta estructura desigual de género en el acceso y
condiciones dentro del mercado de trabajo en
Ameérica Latina y el Caribe.

Acceso al empleo de quienes
tienen estudios superiores en
América Latina y el Caribe

La educacion superior ha constituido histori-
camente “un puente sélido” para el acceso al
mercado de trabajo. Asi es que en todos los pai-
ses analizados, los niveles de participacion en
el mercado de trabajo —ya sea en la Poblacién
Econdmicamente Activa (PEA) o en la Poblacién
Ocupada (PO)- para el subgrupo de mayor nivel
educativo —trece y mas afios de educacion formal-

Cuadro 8.3 Tasa de Participacion en la Actividad Econdémica por sexo para el total y
para quienes tienen 13 y mas afios de educacion formal en Zonas Urbanas de los

Paises de América Latina (Ultimo afio disponible)

Porcentaje de la PEA /Ocupados por sexo

Varones
Pais Afio TOTAL/PEA- 4 5 fios y mas
Ocupados
Argentina (urb) 2002 72 79
Bolivia 2002 77 77
Brasil 2001 79 88
Chile 2003 73 80
Colombia 2002 79 80
Costa Rica 2002 77 86
El Salvador 2002 73 77
México 2002 79 79
Panama 2002 79 86
Perd 2001 74 82
R. Dominicana 2003 80 89
Uruguay 2002 72 83
Venezuela 2003 83 82

Mujeres
TOTAL/PEA- 13 afios y més
Ocupadas
46 68
57 63
53 80
45 66
57 74
46 70
51 66
45 63
54 73
54 65
51 79
50 74
56 74

Fuente: En base a CEPAL/Panorama Social 2004 (version preliminar), a partir de encuestas de hogares

de los respectivos paises.

expresa un nivel alto, holgadamente mayoritario
de participacion y en general superior al promedio
por sexo de diferentes niveles educativos.

Sin embargo, estas condiciones favorables para
los egresados de la educacion superior han ido
cambiando a lo largo de los Ultimos tiempos expre-
sando dificultades de acceso al mercado de traba-
jo. Este proceso esta fundamentalmente asociado
por un lado a la democratizacion de la educacion
superior y la devaluacion de las titulaciones asi
como a las crecientes exigencias del mercado de
trabajo para establecer criterios de “distincion” en
las competencias minimas para el acceso a deter-
minados cargos o puestos laborales.

Como puede observarse en el Cuadro 3, en el
caso de las mujeres una mejora sustantiva en la
formacion profesional esta fuertemente asociada
a la participacion en el mercado de trabajo. Los
datos expresan diferencias importantes a favor de
las mujeres mas educadas en relacion al acceso
al mercado laboral.

En promedio, en los paises analizados, las mu-
jeres con 13 afos 0 mas de educacion tienen una
participacion en el mercado de trabajo superior en
19% a la poblacion total femenina; mientras que en
el caso de los hombres con 13 0 mas afnos de edu-
cacion, su participacion en el mercado de trabajo se
incrementa con respecto a la poblacion masculina
total s6lo en 5,46%.

La informacion
disponible muestra
que las mujeres no
s6lo han accedido

a los estudios
superiores en forma
creciente sino que
también queda
demostrado que las
mismas alcanzan
un buen desempefio
en su rendimiento
académico, lo

cual se traduce en
elevados porcentajes
de egreso anual que
han sobrepasado
los niveles de
egreso masculino
en diversas areas de
estudio
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Cuadro 8.4 Empleadores por sexo en la PEA con 13 0 mas afios
de educacion formal para los paises de América Latina.

Empleadores Empleadores

Pais Afio Varones Mujeres
Argentina 2002 52 2,3
Bolivia 2002 6,1 2,2
Brasil 2001 5,9 2,8
Chile 2003 4,7 3,0
Colombia 2002 6,9 2,9
Costa Rica 2002 10,3 4,7
El Salvador 2002 7,0 3,0
México 2002 5,8 1,9
Panama 2002 4,6 1,8
Peru 2001 6,7 2,4
R. Dominicana 2003 4,9 1,7
Uruguay 2002 4,9 2,1
Venezuela 2003 6,7 2,3

Fuente: En base CEPAL/Panorama Social 2004

Aclaracion: no hay disponibilidad de este tipo de datos en |a totalidad de infor-
mes nacionales para el mismo periodo, por lo cual se trabajo con otras fuentes
secundarias. No se disponia de informacién sobre Cubay Caribe Angléfono.

La educacion
terciaria ofrece
una garantia para
quien apuesta

a prolongar

su formacion
académicay a
través de ello
acceder a empleos
calificados y de
alta productividad

Sin embargo pueden encontrarse tres tipos de
situaciones por grupos de paises en los cuales, el
acceso al mercado de trabajo (empleo o busqueda
de trabajo) por parte de las mujeres que acceden a
educacion terciaria presenta “un salto” o incremen-
to frente a la situacion general de las mujeres®.

En el caso de los paises del Sur Latinoamericano
(Argentina, Uruguay, Brasil, Chile y Paraguay) y
Costa Ricay Republica Dominicana, existe una alta
diferenciacion en la participacion de las mujeres
en el mercado de trabajo relacionada con los afios
de inversion educativa. El acceso a un nivel de
educacion superior o terciaria delimita claramen-
te un incremento de entre el 21 % y el 30% en la
participacion femenina en la PEA/PO.

Un segundo grupo sefala una situacion media
en la cual, la incidencia de los afnos de estudio en
la participacion en el mercado de trabajo alcanza
entre un aumento de la sexta y la quinta parte de
la Tasa de Participacion Econdmicamente Activa
(PEA) y/0 en la Tasa de Poblacién Ocupada (PO)
para todo el grupo de mujeres en el mercado de
trabajo. En esta situacion se encuentran casitodos
los paises de Centroamérica analizados.

En tercer lugar, El Salvador, Pert y Bolivia ex-

3. Debe aclararse que existen diferencias sustantivas en el tipo
de empleo y condiciones laborales pero como se sefialé no se
expresan diferencias en el acceso o no al empleo de acuerdo al
nivel educativo.

presan otra realidad donde la participacion de las
mujeres mas educadas no incide sustantivamente
en la Tasa de Participacion (PEA) en la actividad
economica, diferenciandose del promedio general
en menos de un 15% de incremento.

Calidad del empleo. La segregacion
sexual de las ocupaciones y

el acceso a cargos de decision:

el caso de los empleadores

La educacion terciaria ofrece una garantia para
quien apuesta a prolongar su formaciéon académica
y através de ello acceder a empleos “calificados” y
de “alta productividad”. Sin embargo, en América
Latina, los avances realizados no han sido sufi-
cientes para modificar profundamente la division
sexual del trabajo en este terreno.

En lo que hace al acceso a cargos directivos
ocupados por poblacién con méas de 13 afios de
educacion, el sexo es un predictor importante de
éxito. En efecto, a nivel de estos cargos, la partici-
pacion masculina duplicay triplica la femenina. En
este grupo altamente educado, el acceso a cargos
de decision es menor para la mujer que para los
varones en todo el continente. Para los varones,
el promedio del continente es de 6.86% mientras
que para las mujeres es apenas del 2.92%.

En las ocupaciones se destaca que las mu-
jeres representan el 31.14% de los Directivos
de Gobiernos y Empresas. Estas representan
el 48.79% de los Profesionales, Cientificos,
Intelectuales, el 59.34% de los empleados de ofi-
cina afines, el 65% de los trabajadores de servicios
y vendedores y afines, el 71% de los peones y
trabajadores no calificados, entre otros.

Esta discriminacion persistente se debe, segun
Tilly (2000), a que la misma debe ser entendida
a partir de “distribuciones categoriales”, esto es,
como desigualdad persistente y sistematica, aden-
trada tan profundamente en la vida social que “en
rigor no resulta necesario un acto voluntario de
discriminacion para mantener la desigualdad de
género®” (Milkman y Townsley, 1994).

4. Desde el punto de vista de Nancy Fraser (2004), las desigual-
dades de género son producto de situaciones de injusticia social
que implican desvalorizacién de status y subordinacién de clases
sociales. Para Fraser, ésta solo puede garantizarse a través de
la participacion paritaria cotidiana y en la esfera publica. Desde
otro punto de vista, Axel Honneth (2004) aborda el des-reconoci-
miento social como producto de consideraciones éticas, donde
la necesidad de reconocimiento surge a partir de la necesidad de
autorrealizacion personal.
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Cuadro 8.5 Diferencia porcentual entre el desempleo
femenino y masculino. 2003

Diferencia porcentual de
desempleo femenino en

Paises de América Latina y
relacion al desempleo

masculino
Repdblica Dominicana 8,4
Panamé 6,2
Bolivia 5,4
Venezuela 4,3
Uruguay 3,6
Chile B8
Colombia 3.1
Brasil 1,7
Argentina (Gran Buenos Aires) 1,7
Costa Rica 1,4
Peru 1,3
El Salvador -0,7
México -0,5

Fuente: elaborado en base a CEPAL, Panorama Social 2004 (datos
preliminares).

Desempleo

El desempleo constituye la forma mas radical de
exclusion del mercado, por tanto, es importante
constatar que sucede con aquellos sectores que
han accedido a niveles terciarios en los diferentes
paises de América Latina y el Caribe.

La primera y mas fuerte constatacion compara-
daes que, en América Latina, los sectores sociales
con nivel educativo terciario que buscan trabajo y
no lo encuentran —por tanto en condicién de des-
empleo- son minoritarios, no superando el 10%
de acuerdo a los Ultimos datos disponibles para
América Latina.

Salvo en el caso de El Salvador y México, donde
el desempleo masculino es levemente superior al
femenino, en los otros paises donde se dispone
de datos es evidente que existe un mayor nivel de
desempleo femenino que alcanza su punto maxi-
mo en la Republica Dominicana con un 8,4% de
desempleo femenino sobre el desempleoc mascu-
lino del pais.

Entre los desempleados con nivel educativo ter-
ciario latasa de desempleo tiende a ser superior para
las muijeres en practicamente todo el continente. En
definitiva, mas alla de las diferentes explicaciones po-
sibles (Galvez 2000, Honneth: 2004), el desempleo
continua siendo a fin de siglo una de las consecuen-
cias mas fuertes y constantes de la diferenciacion

social de géneros, lo cual contrasta con el avance en
la participacion femenina en el mercado laboral del
continente y de la importante mejora de las mujeres
en el acceso a educacion superior.

Mercado de trabajo de los paises
de América Latina y el Caribe.
Analisis global de la relacion entre
educacion superior, género y
mercado de trabajo

Los procesos de inclusion social en América Latina
y el Caribe a partir de mediados del siglo pasado®
se caracterizaron por una integracion parcial de
los trabajadores a los ambitos modernos de la
economia.

Este fendmeno de “heterogeneidad estructural”
(Ruiz Tagle 2000) y la reestructuracién econémica
de los paises del continente se acompasoé con la
des-industrializacion, precarizacion e informalidad
creciente de los mercados de trabajo. Esto actud
sobre la relacion entre el sistema educativo y el
mercado de trabajo y sobre la formay condiciones
que adopta la division sexual del trabajo.

En este escenario de desigualdad social y he-
terogeneidad estructural, el sistema educativo v,
en particular la educacion terciaria, deberian ser
un mecanismo de modificacién de la estructura
de oportunidades entre sectores sociales, grupos
étnicos y sexos.

Sin embargo, las relaciones entre el mercado de
trabajo y el sistema educativo en América Latina
ofrecen un escenario complejo y generan resulta-
dos ambiguos sobre los avances posibles en las
relaciones sociales de género.

En este sentido, en primer lugar, cabe senalar
que las mujeres tienden a aumentar su tasa de
participacion en el mercado de trabajo a medida
gue aumenta su nivel educativo. Asi es que los
esfuerzos en el plano educativo realizado por las
mujeres al multiplicar su acceso a la educacion
terciaria en todo el continente han colaborado a
que la brecha de participacion en el mercado de
trabajo entre varones y mujeres no se ampliara
cada vez mas en las ultimas décadas.

Por el contrario, la brecha de participacion de
género en el mercado de trabajo se ha reducido o
al menos permanecido en niveles constantes en
los ultimos anos. En el caso del Caribe Angléfono

5. Estos procesos fueron consolidados a partir de las migraciones
entre el campoy la ciudad, el incremento de los niveles de empleo
industrial y el desarrollo de los sistemas de proteccién social

Entre los
desempleados con
nivel educativo
terciario, la tasa
de desempleo
tiende a ser
superior para las
mujeres
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por ejemplo, las nuevas generaciones de mujeres
con educacion terciaria han logrado una tasa de
ocupacion inclusive mayor a la masculina.

Sin embargo, al estudiar la realidad de los quin-
ce paises de América Latina y el Caribe sobre los
cuales se disponia informacion se hizo evidente la
persistencia de algunas caracteristicas de las es-
tructuras mas tradicionales de division sexual del
trabajo por las cuales las mujeres aun permanecen
relegadas al espacio privado de los hogares y a las
tareas domésticas asociadas al mismo.

En el caso de El Salvador por ejemplo, latasa de
ocupacion de las mujeres egresadas universitarias
apenas alcanza el 35,5%, mientras para el mismo
nivel educativo la tasa de ocupaciéon masculina
representalos dos tercios faltantes de la estructura
laboral del pais. De forma similar, en México las mu-
jeres representan el 33,3% de la tasa de ocupacion.
En contraste, en Cuba las mujeres que cuentan con
nivel educativo superior han alcanzado la equidad
(representan el 50% de la poblacién ocupada) en
cuanto al nivel de ocupacion en comparacion con
los varones de igual nivel educativo.

Paralelamente, las desigualdades de género
se expresan en el tipo y calidad del empleo. El
empleo al que acceden con mayor frecuencia
también las mujeres con mayor nivel educativo
concentra sus actividades laborales en tareas
asociadas aroles tradicionales tales como la edu-
cacion y los cuidados —profesorado, enfermeria
entre otras carreras se asocian a este perfil- asi
como se concentran en el sector secundario y
terciario de la economia.

La segregacion sexual en el mercado de traba-
jo expresa la “tendencia para hombres y mujeres
a ser empleados en diferentes ocupaciones del
abanico completo de ocupaciones bajo analisis.
Es un concepto simétrico: las relaciones de las
trabajadoras respecto de los trabajadores es la
clave. Tanto como las mujeres estan separadas de
los hombres, estan estos separados de las mujeres
en la estructura productiva en estudio.” (OIT. J.
Siltanen, J.Jaman, RM Blackbun: 1995)

Los efectos perversos de la segregacion sexual
del mercado de trabajo suponen no sélo la di-
vision del mercado de trabajo entre profesiones
“femeninas” y “masculinas” sino también da lugar
a desigualdades en el &mbito de la calidad de los
empleos por género. Asimismo, implica para el
caso latinoamericano una estructura salarial des-
igual entre los sexos.

De acuerdo a Galvez (2000) el ingreso medio de

las mujeres latinoamericanas representa en pro-
medio apenas algo mas que la mitad del salario
masculino (563.8%). Para el caso de las mujeres
universitarias, la brecha salarial es menor y existe
una tendencia a su disminucion principalmente
en algunos ambitos de actividad tales como los
empleos estatales o de gobierno. Es asi como por
ejemplo en Venezuela, las mujeres con estudios
superiores constituyen el 60.6 % de los ocupados
en el sector publico, lo cual constituye una estra-
tegia de alcanzar equidad salarial.

Sin embargo, algunos ejemplos bastan para
constatar las diferencias de género existentes en-
tre los sectores con nivel educativo terciario. En
el caso de Costa Rica, en el Informe Nacional, se
indica que el “ingreso promedio” de profesionales
universitarios egresados de universidades publicas
del pais entre 1995y 2000 registra un ingreso me-
nor para las mujeres, tanto en el ingreso promedio
percibido, como en el equivalente a una jornada
de tiempo completo.

Adicionalmente se calculé la relacion de género
en el ingreso promedio mensual equivalente a tiem-
po completo percibido por los licenciados del 2001
de algunas carreras seleccionadas. En las areas de
mayor matriculacién femenina como odontologiay
medicina los salarios masculinos superaban los fe-
meninos en el orden del 9y 18% respectivamente.
En las areas de menor presencia femenina como
computacion e informatica el salario masculino era
un 44% mas que el femenino.

El caso Uruguayo sefiala asimismo una bre-
cha entre los salarios medios personales de
profesionales universitarios por sexo. Asi por
ejemplo, un ingeniero recibe un salario que en
proporcién representa un 42% mas que el de sus
pares mujeres. Un médico vardn tiene un ingreso
mayor que el de su par femenino superando
el 59% del salario de una médica. De forma
similar a lo que ocurre en Costa Rica, aun en
carreras feminizadas tales como la Licenciatura
en Enfermeria, el salario masculino es un 10 %
superior al femenino.

Estos datos, aunque aislados, indican que
la brecha salarial de género persiste a pesar de
los esfuerzos realizados en inversion educati-
va de las mujeres en los ultimos anos. Resulta
particularmente interesante que los ejemplos
presentados refieren a paises que han tenido
tradicionalmente buenos indicadores educati-
vos y tienen una ubicacion privilegiada en los
indices de Desarrollo Humano.
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Fidelina Martinez Castro (2003) Feminizacion de la Educacion Superior en El Salvador
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Haydée Carmagnola de Aquino (2003) Feminizacion de la matricula de educacion superior uni-
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Puerto Rico

Victor E. Bonilla Rodriguez, Annette Lopez de Méndez, Madelyn E. Cintron R, Solangel Ramirez

Pagan y Rosa Roman Oyola (2005) Feminizacion de la Educacion Superior en Puerto Rico

Repliblica Dominicana
Uruguay
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Caribe

Lucero Quiroga (2003) Feminizacion de la matricula universitaria en la Repdblica Dominicana

Rosario Radakovich, Jorge Papadopulos (2003) Educacion superior y género en Uruguay

Rosaura Sierra (2003) Feminizacion de la matricula y mercado de trabajo en Venezuela. 1970-

Joan Vanderpool y Rhonda Chipman-Johnson (2003) Higher education attainment by gender,

enrolment and employment in the Anglophone Caribbean

Fuente: Todos disponibles en www.iesalc.unesco.org.ve

Conclusiones

En las Ultimas décadas los paises de América
Latinay el Caribe han experimentado importantes
avances en torno a disminuir las desigualdades de
género en el acceso, permanencia y egreso en la
educacion superior.

El ingreso de las mujeres a la esfera publica y
en particular al mercado de trabajo a partir de la
década de los 70 significé la culminacion de un
proceso mayor de cambio de patrones culturales

y educativos, que incentivo la insercion de la mujer
en la educacion superior.

Asi es que se constata un proceso de equipa-
racion en el acceso a la educacion superior entre
varones y mujeres en todo el continente. El mismo
se visualiza a través de la multiplicacion de la ma-
tricula femenina de la educaciéon superior en los
distintos paises.

Se pueden identificar en América Latina, dis-
tintas realidades agrupadas de la siguiente forma.
En primer lugar, un grupo de paises donde se ha
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producido una “feminizacion extrema” de la edu-
caciéon superior. La participacion femenina en la
matricula de la educacion superior es ampliamente
superior a la masculina. Los sectores educativos
tradicionalmente considerados masculinizados se
revierten y son feminizados.

Un segundo grupo de paises expresa un cierto
equilibrio “relativo” en cuanto a la participacion
equitativa por género en la educacion superior.

Finalmente, un tercer grupo de paises expresa
la continuidad de las brechas de acceso a nivel
femenino en la educacion superior.

Pese a ello, en cuanto a la distribucién por sexo
de las carreras de nivel terciario analizadas, pue-
de senalarse la feminizacion de las carreras tradi-
cionalmente masculinizadas como un fendbmeno
interesante de caracter reciente. Se constata la
feminizacion creciente de carreras tradicionalmen-
te consideradas “masculinas” tales como ingenie-
ria, agronomia o ciencias basicas aun cuando los
datos expresan diferencias interesantes entre los
paises en cuanto a los alcances de la matriculaciéon
femenina en estas carreras.

En algunos paises, el proceso de feminizacion
invirtié los nimeros de matriculados y egresa-
dos. A este respecto surgen algunas interrogan-
tes tales como ¢cuales son las motivaciones y
expectativas de las mujeres en estas areas de
reciente acceso? ¢ Existe un proceso de cambio
cultural en las nuevas generaciones -de equidad y
autoafirmacion femenina- que enfrenta las barre-
ras culturales que han pautado tradicionalmente
la division sexual de las ocupaciones? ;Coémo
puede impactar en el mercado de trabajo la fe-
minizacion de los sectores “masculinizados” de
la educacion superior?

Aln cuando estos procesos constituyen cam-
bios histéricos muy significativos para la equidad
de género, debe tenerse en cuenta que los cam-
bios en los patrones culturales de asociacion de
roles femeninos y masculinos en el mundo del tra-
bajo no necesariamente acomparnan en igual ritmo
y “aceptacion” la oferta feminizada de egresadas
en algunas carreras en particular.

Existen antecedentes de carreras fuertemen-
te feminizadas —como las del area de salud v,
en particular, las areas de enfermeria- donde las
minorias masculinas consiguen empleos con
mayores salarios, con lo cual debe insistirse en
que la educacién superior es un paso necesario
pero no suficiente para garantizar la equidad en
el mercado de trabajo.

A la vez resulta particularmente interesante la
persistencia de areas de estudio donde no se ha
podido revertir el patrén cultural por el cual se con-
sidere como un area femenina o masculinay donde
se concentran las dificultades para la existencia
de una estructura equitativa de participacion en la
educacion superior.

Es claro, finalmente, que la educaciéon superior
es una garantia de empleabilidad mayor para mu-
jeres que para hombres. Sin embargo, aun persiste
una posicion desfavorable de las mujeres en el
mercado de trabajo en materia de acceso a cargos
de direccién y en remuneraciones.
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Estudios y Politicas de educacion
superior para atender las demandas
de los pueblos indigenas

Durante las Ultimas dos décadas la relacion uni-
versidad - sociedad ha ocupado importante espa-
cio en los debates y discusiones de académicos,
representantes de los Estados y miembros de
los organismos internacionales. El debate llega a
cuestionar la misma idea de universidad, porque
desde los diversos actores y grupos de interés de
la sociedad le demandan asuntos que interrogan
su naturaleza, mision y funciones sustantivas.

Los pueblos indigenas son uno de esos acto-
res que irrumpen en el escenario de la educacion
superior demandando con fuerza y novedad. Sus
procesos de resistencia politica y cultural en la
década de los 90 logran posicionar y revalorizar a
los pueblos indigenas como actores de su propio
desarrollo, en casi todo el contexto de América
Latina. Ademas, el decenio de los pueblos indi-
genas declarado por la Organizacién de Naciones
Unidas, puso en la mesa la necesidad de disefar
politicas y estrategias para acortar las grandes
asimetrias fruto de la exclusién, la invisibilidad y
la negacién de los pueblos indigenas. Desde la
UNESCO en general y desde el IESALC en par-
ticular se estan aportando nuevos caminos para
responder desde la educacion superior a las de-
mandas de los pueblos indigenas. Los organis-
mos de cooperacion se interesan cada dia mas
en la estrategia de la educacion superior, como
una estrategia de plazo medio para enfrentar los
problemas de la desigualdad y la exclusion.

En este marco, enlaregion hoy se cuenta conun
conjunto de estudios y andlisis sobre la demanda
de educacion superior de los pueblos indigenas
en la region y las diferentes respuestas que se da
a esta demanda.

Desde el Instituto internacional de la UNESCO
para la Educacion Superior en América Latina y
el Caribe (IESALC/UNESCO) se han realizado 10
estudios nacionales (Argentina, Bolivia, Brasil,
Colombia, Costa Rica, Guatemala, México,
Nicaragua, Peru, Venezuela); 2 estudios compa-
rados (Barreno, 2002 y Mufioz, 2006); por otro lado
se han realizado 3 encuentros regionales, donde
han participado las principales experiencias de
educacion superior en diversas modalidades (be-
cas, programas, instituciones), lideres indigenas y
miembros de los gobiernos de la region (Guatemala
2002, México 2003, Bolivia 2004). Igualmente, se

registran varios encuentros nacionales y acciones
propositivas de gestion de politicas publicas en
varios de los 10 paises donde se han realizado los
estudios nacionales. (Ecuador, Peru, Venezuela,
Guatemala, Bolivia). Es relevante la labor del
IESALC en paises como Colombia, donde se ha
prestado especial apoyo a las comunidades indi-
genas en su proceso de construccion de una pro-
puesta de educacion superior, y en México donde
se ha acompanado la decision gubernamental de
crear 10 universidades indigenas.

Por otro lado, el Banco Interamericano de
Desarrollo, desde el Marco Estratégico para el
Desarrollo Indigena y la Politica Operativa que pre-
tenden dar apoyo a los pueblos indigenas bajo el con-
cepto de “desarrollo conidentidad™, esta realizando
un estudio comparado en cuatro paises (Colombia,
Ecuador, Guatemala y Nicaragua) sobre acceso de
los pueblos indigenas a la educacion post-secun-
daria, vocacional, técnica y profesional.

Ademas, el Fondo Indigena ha convocado alas
organizaciones indigenas para fijar derroteros que
estimulen y apoyen las experiencias de educacion
superior que estan desarrollando; en este sentido
se han realizado tres encuentros (Costa Rica 1997,
Guatemala 2003 y Nicaragua 2005) y se avanza
en la construccion de la red de centros univer-
sitarios que trabajan sobre la cuestion indigena,
con vision y compromiso con el mundo indigena,
sus necesidades y demandas. Esta Red adopta
como denominacion la de Universidad Indigena
Intercultural (Ull), en tanto se considera que la Red
contribuird ala complementacion e integracion de
ofertas académicas. La Red tiene como finalidad
contribuir a la formaciéon de los talentos indige-
nas que los pueblos indigenas latinoamericanos
requieren para afrontar los retos que la situacion
actual y futura les plantea?.

Toda esta actividad, estudios y disefio de

1. El “desarrollo con identidad” es un concepto que reconoce las
condiciones de pobreza material, desigualdad y exclusion de los
pueblos indigenas, asi como el potencial de sus bienes culturales,
naturales y sociales, con miras a aumentar su acceso, con igualdad
de género, a las oportunidades de desarrollo socioeconémico vy,
al mismo tiempo, fortalecer su identidad, cultura, territorialidad,
recursos naturales y organizacion social, bajo la premisa de que
el desarrollo sostenible requiere la iniciativa y el empoderamiento
de los beneficiarios, el respeto de sus derechos individuales y
colectivos y el reconocimiento de que el desarrollo de los pueblos
indigenas beneficia de manera significativa a la sociedad como
un todo.

2. FONDO INDIGENA. Lineamientos estratégicos, programéticos
y operacionales para la construccion de la Ull. Documento elabo-
rado en el Encuentro de Autoridades de Centros Asociados para
el Desarrollo del Programa Regional de Formacién y Capacitacion
Indigena, Antigua, Guatemala, Marzo 24 al 28 del 2003.
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B Estudios del IESALC sobre la educacion superior para los pueblos indigenas en América Latina

Argentina

Carlos A. Mundt (2004) Situacion de la educacion superior indigena. Informe nacional de

Argentina

Bolivia Crista Weise Vargas (2004) Educacion superior y poblaciones indigenas en Bolivia

Brasil HeIIe'n pristina de Souza (2003) Educagao superior para indigenas no Brasil (mapeamento
provisorio)

Colombia Avelina Pancho A. (2004) Diagndstico sobre educacion superior indigena en Colombia

Costa Rica Maria d,e. los An‘geles Ugarte Oria!s (2003) La educacion superior para los pueblos indigenas
de Ameérica Latina: caso Costa Rica

Guatemala Edda Fabian (2004) Educacion superior para los pueblos indigenas: Caso Guatemala

México Sylvia Schmelkes (2003) Educacion superior intercultural: el caso de México

Nicaragua Myrian Cunningham Kain (2003) Educacidn superior indigena en Nicaragua

Perli Andrés Chirinos Rivera y Martha Zegarra Leyva (2004) Educacion indigena en el Pert

Venezuela Luisa Pérez de Borgo (2004) Educacion superior indigena en Venezuela: una aproximacion

América Latina

Fuente: Todos disponibles en www.iesalc.unesco.org.ve

politicas han configurado un campo propicio
en la Region para pensar la identidad, misiény
funciones de la universidad desde la perspectiva
no solo de las exigencias del mercado sino de la
pertinencia® social, econdmica, politica, cultural
y ética. Para las instituciones y los sistemas
nacionales de educacion superior, el contexto
que emerge de las demandas de los pueblos in-
digenas les crea una gran oportunidad de articu-
lar organicamente la calidad y la pertinencia, la
coberturay la efectividad. Quiza este angulo de
la reflexion universitaria propicia el momento en
el que simplemente hay que emprender rupturas
e innovaciones de gran envergadura y alcance
(Didriksson, 1999).

Invisibilidad y negacion de los
pueblos indigenas

En el siglo XX los pueblos indigenas de la regiéon
han soportado la exclusion mediante diferentes

3. Segun la UNESCO la pertinencia es la capacidad de las IES y
los sistemas de educacion superior para responder a las necesi-
dades del entorno.

Leonzo Barreno (2002) Educacion superior indigena en América Latina

formas de negacion e invisibilidad. Esas formas
de invisibilidad y negacion son juridicas, socio-
econdmicas, culturales-educativas; y ahora que
se discute el acceso de los pueblos indigenas a la
educacion superior se pone en evidencia la nega-
cion e invisibilidad epistemologica.

Juridicamente, en la mayoria de los paises de la
region, las identidades nacionales se configuraron
a partir de la negacion de la diversidad y de sus
raices étnicas y culturales. En el marco del estado-
nacion monocultural se construyd un concepto de
ciudadania que reconocia sélo a quien fuera va-
rén, blanco, con propiedad y heterosexual (Castro,
2002). Esta concepcion excluyente se consagro
en la mayoria de las constituciones politicas de los
estados de la region y durante décadas marco el
derrotero de las politicas estatales, creando una
cultura politica discriminadora y excluyente, que
hoy se convierte en uno de los principales escollos
avencer para generar procesos de reconocimiento
einclusién de laidentidad y cultura de los pueblos
indigenas y de otras identidades.

Respecto ala educacion superior, no existe una
legislacion en ningun pais de la regién que respon-

Se ha configurado
en la Region un
campo propicio
para pensar la
identidad, mision

y funciones de la
universidad desde
la perspectiva de la
pertinencia social,
econdmica, politica,
cultural y ética
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Cuadro 9.1 Indicadores de desigualdad en el ingreso

Participacion en el

Participacion en

Relacion entre los

Cog;‘igii%r;te ingreso total_del 10% el ingres_o total del ing.resos dgl décimq

superior 20% inferior decil y el primer decil.
Brasil (2001) 59,0 47,2% 2,6% 54,4
Guatemala (2000) 58,3 46,8% 2,4% 63,3
Colombia (1999) 57,6 46,5% 2,7% 57,8
Chile (2000) 57,1 47,0% 3,4% 40,6
México (2000) 54,6 43,1% 3,1% 45,0
Argentina (2000) 52,2 38,9% 3,1% 39,1
Jamaica (1999) 52,0 40,1% 3,4% 36,5
Rep. Dominic. (1997) 49,7 38,6% 4,0% 28,4
Costa Rica (2000) 46,5 34,8% 4,2% 251
Uruguay (2000) 446 33,5% 4,8% 18,9
EE UU (1997) 40,8 30,5% 5,2% 16,9
Italia (1998) 36,0 27,4% 6,0% 14,4

Fuente:Base de Datos de Indicadores de Desarrollo del' Banco Mundial, Banco Mundial

da a las demandas de reconocimiento, inclusion
y participacion de los pueblos indigenas en los
sistemas de educacién superior de los paises de
la region. Se observan diferentes esfuerzos en la
implementacion de politicas de acceso a la educa-
cion superior; aungque en muchos casos no tienen
una clara articulacién y relaciéon con las demandas
de pertinencia y reconocimiento de la cultura, el
pensamiento y la sabiduria ancestral.
Socioecondmicamente, una de las primeras
y evidentes manifestaciones de la invisibilidad
y negacion es la seria limitacion para acceder a
datos, dado que la mayoria de sistemas de infor-
macion de los paises, no consideran la variable
indigena y cuando lo hacen es a partir de defi-
niciones restringidas a los “lengua hablantes”,
este tipo de definiciones de lo “indigena” esta
en contravia de la definicion del capitulo 1 del
acuerdo 169 de la OIT*, suscrito por la mayoria

4. Segun la OIT el convenio se aplica a: “ a)Pueblos tribales en
paises independientes, cuyas condiciones sociales, culturales y
econdmicas les distingan de otros sectores de la colectividad
nacional y que estén regidos total o parcialmente por sus propias
costumbres o tradiciones o por una legislacion especial, b) y a los
pueblos en paises independientes considerados indigenas por el
hecho de descender de poblaciones que habitaban en el pais o
en unaregion geografica ala que pertenece el pais en la época de
la conquista o la colonizacion o del establecimiento de las actua-
les fronteras estatales y que cualquiera sea su situacion juridica,
conservan todas sus propias instituciones sociales, econdmicas,
culturales y politicas o parte de ellas”

de los paises de la region, que en las definicion
de indigena considera variables asociadas al
territorio, a la cultura, a la identidad, a los usos
y costumbres, entre otras.

Desde una definicion limitada, la mayoria de
las fuentes concuerdan en que el nimero total de
indigenas en América Latina esta entre 40 y 50
millones, aproximadamente el 10% de la poblacion
total. Pero mas alla de ser o no contados adecua-
damente en los censos y en las bases estadisti-
cas de los paises la invisibilidad y negacion de los
pueblos indigenas se evidencia en una dramatica
exclusion socio-econémica que ha empobrecido a
miles de seres humanos y los ha despojado de las
condiciones minimas para su supervivencia. Los
estudios del Banco Mundial y del BID muestran
que el nivel de ingreso de los pueblos indigenas,
aligual que los indicadores de desarrollo humano
han quedado a la zaga del resto de la poblacion
(Hally Patrinos, informe BM 2004); esto sucede en
un contexto de desigualdad donde el 10% mas rico
de los individuos recibe entre el 40% y el 47% del
ingreso total en la mayor parte de las sociedades
latinoamericanas, mientras que el 20% mas pobre,
solorecibe entre el 2% y el 4%° (De Ferranti, Perry.
Ferreira, Walton).

Estos estudios muestran que los logros en

5. Ver cuadro sobre la desigualdad en América Latina frente a
paises como EEUU e ltalia.
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materia de reduccién de la pobreza y aumento
de ingresos durante la década de los pueblos in-
digenas (1994-2004) fueron escasos. Ademas,
también ponen en evidencia los grandes vacios
de politicas de proteccion social diferenciada y
especificamente disefiadas para los pueblos indi-
genas (Hall y Patrinos, informe BM 2004).

Todos los estudios consultados muestran que
serindigena en laregion es ser pobre entre los po-
bres. En este sentido el diagndstico que presenta
el BID en el documento “politica operativa sobre
pueblos indigenas” es muy claro:

Los estudios del BID y del Banco Mundial,
asi como los mapas de pobreza de varios pai-
ses, muestran una elevada correlacion entre la
pertenencia a un grupo indigena y las tasas ele-
vadas de pobreza cuantificadas por indicadores
convencionales, lo cual indica que los pueblos
indigenas, en particular las mujeres indigenas,
se encuentran entre los mas pobres y margi-
nados. Ademas, existe la preocupacion de que
los indicadores convencionales de pobreza no
reflejan las percepciones indigenas de pobreza y
bienestar, y por esta razon se debieran comple-
mentar con otros que plasmen mejor los valores
indigenas, tales como la calidad del medio na-
tural, la seguridad juridica de los territorios y la
calidad del capital social de las comunidades y
organizaciones indigenas (BID 2004).

Recuadro 9.1

Dispersion geografica de las comunidades y ausencia de insti-
tuciones educativas o sedes de éstas en las zonas indigenas

Alta diversidad lingiiistica y ausencia de especialistas en
€sas lenguas

Localizacion de los indigenas en zonas marginales, de-
primidas y muchas veces de alta conflictividad politica y
social, que dificultan la radicacion de instituciones y el
trabajo de los docentes.

Poca pertinencia de los curriculos universitarios para las
labores y trabajos de las comunidades indigenas

Discriminacion en los mercados laborales urbanos para
los profesionales indigenas

Bajos niveles de calidad y cobertura de la educacion ba-
sica y media indigenas que determinan muy pocos poten-
ciales estudiantes universitarios

Alta desercion de los estudiantes indigenas por lejania de los
centros de estudio, diferencias culturales, altos costos de sos-
tenimiento y elevados costos de oportunidad para los hogares

Cuadro 9.2 Brecha de escolaridad

Promedio de afios de escolaridad

Pais No indigenas Indigenas

Bolivia 9,6 59

Ecuador 6,9 43

Guatemala 57 2,5

México 79 4,6

Per(l 8,7 6,4
Fuente: BID

Cultural y educativamente, la invisibilidad y nega-
cion tiene unos efectos negativos muy fuertes en el
desarrollo como pueblos. Pese a que en las Ultimas
décadas, los estados, los organismos de coope-
racion y las redes han hecho esfuerzos valiosos,
mediante acciones afirmativas, para garantizar ma-
yores niveles de inclusién, los impactos no son los
esperados por los pueblos indigenas.

En algunos paises se han realizado esfuerzos
por crear programas de educacion bilingle e
intercultural, que permitan mayores niveles de
cobertura y pertinencia, pero presentan pro-
blemas de calidad. La educacion bilingle se ha
expandido pero no es universal entre los nifios
indigenas. Ademas, sigue siendo de mala cali-
dady cuenta con maestros mal calificados (Hall

Ausencia de politicas publicas proactivas para superar las
barreras y restricciones de acceso

Ausencia de instituciones de educacion superior indigenas
cuyas pertinencias, docentes, lenguas y estructuras de or-
ganizacion faciliten la educacion superior de los pueblos
indigenas.

Los estudiantes indigenas creen que la educacion superior
debe aportar conocimientos practicos y habilidades espe-
cificas y no saberes genéricos que no tienen utilidad en las
comunidades

Las Universidades tradicionales no tienen la flexibilidad ni
se han ajustado para aceptar y recibir estudiantes de otras
culturas

Las Universidades tienen curriculo con baja pertinencia
para las comunidades indigenas y una educacion abstrac-
ta que no forma en habilidades y destrezas especificas

El aprendizaje indigena es colectivo y el modelo de apren-
dizaje universitario en individual y competitivo

Brecha de escolaridad
en afos

3,7
2,6
3,2
3,3

2.3

La educacion
bilingiie se ha
expandido pero
no es universal
entre los nifos
indigenas
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y Patrinos, informe BID 2004)¢.

A pesar de los esfuerzos de los ultimos ahos
en el acceso a la educacion en general y a la edu-
cacion superior en particular se cuenta con altos
niveles de analfabetismo respecto al castellano”
y con bajos indices de acceso. La brecha de es-
colaridad entre de los indigenas respecto a los no
indigenas es amplia.

Irrupcion de los pueblos indigenas
en el escenario regional de la
educacion superior

La irrupcién de los pueblos indigenas en la edu-

6. Ver cuadro sobre la brecha de escolaridad entre la poblacion
indigena y no indigena.

7. Ver cuadro sobre analfabetismo en Colombia, Ecuador,
Guatemala y Nicaragua.

cacion superior de la region se enmarca en los
procesos de resistencia politica y cultural en la
década de los 90 logran posicionar y revalorizar a
los pueblos indigenas como actores de su propio
desarrollo en casi todo el contexto de América
Latina. Los pueblos indigenas participan en la mo-
dificacion de las constituciones en varios paises
de laregion, introduciendo el multiculturalismoy la
diversidad como base de la existencia de los es-
tados nacionales y el reconocimiento de derechos
culturales, como elidioma, laidentidad y la cultura.
Esta participacion se extiende en la mayoria de las
nueva constituciones de los paises de la region:
Colombia (1991), Ecuador (1998), Peru (1993),
Venezuela (1999), Argentina (1994), Guatemala
(1985-1993), Bolivia (1967-2004), Brasil (1988-
2002), Costa Rica (1999), El Salvador (1983),

Modalidades de politicas de compensacion proactivas para promover el acceso

1. Becas. Establecimiento de incentivos directos a las per-
sonas pertenecientes a comunidades especificas objeto
de politicas plblicas. Se reconoce la problematica de los
bajos ingresos monetarios y se busca paliar la alta tasa de
desercion. Los programas de becas facilitan el acceso a un
determinado ndmero de carreras universitarias preexisten-
tes y disponibles para todos. Buscan el acceso a carreras
universitarias a los que tiene acceso cualquier no indigena.
Son carreras mono culturales, pero que tienen aceptacion
por parte de los estudiantes indigenas, aun cuando muchos
de ellos sucumben ante estos escenarios mono culturales
(ambiente universitario, contenidos de ensefianza, expresio-
nes y actitudes cotidianas), y terminan claudicando en sus
estudios 0 en su identidad étnica. Las becas pueden orien-
tarse hacia diferentes maneras: para terminar de elaborar
la tesis, para cursar los Ultimos semestres de la carrera,
alojamiento, alimentacion etc. Actua frente a la desercion o
repeticion de aquellos que lograron ingresar a las IES.

2. Cupos. Establecimiento de porcentajes de la matricula
destinados a determinados sectores sociales que no logran
ingresar en forma proporcional bajo los procedimientos de
ingresos a través de los mecanismos de calidad o precios.
En estos casos un estudiante indigena podra clasificar e in-
gresar a las Universidades, teniendo una nota inferior. Es
este un tema complejo, que ha producido muchas discusio-
nes, debates y juicios, y que en su momento fue resuelto en
Estados Unidos por la Corte Suprema que entendid que el
futuro de un pais depende de la formacion de una elite tan
diversa como su poblacion, poniendo la discusion ni en la
equidad, ni en la calidad, sino en la responsabilidad de las
instituciones universitarias con el futuro de sus paises.

3. Modalidades de admision especiales. Porcentajes de
estudiantes que méas alla de los resultados de las pruebas
entran en el marco de acuerdo entre las universidades y
las comunidades indigenas. Se asocia a politicas de cu-

pos, pero con decision asociada a las comunidades y no
solo a niveles inferiores de formacion. Esta practica a sido
largamente establecida en la region por las Universidades
Publicas para los hijos de sus profesores y empleados, en
un esquema mas de tipo corporativo y como resultado de
presiones gremiales. Muchas veces estas politicas estan
asociadas a cupos

4. Programas de las Universidades. Establecimientos de acuer-

dos especificos entre comunidades indigenas y universidades
para el establecimiento de modalidades de tercer nivel hechas
a medida. Se reconoce la problemética diferenciada y las ins-
tituciones individualmente establecen politicas en el marco de
Sus propias autonomias y concepciones.

5. Educacion no formal. Establecimiento de modalidades de

educacion informales como talleres y cursos, no certifica-
dos ni parte de un curriculo universitario realizadas por las
comunidades, ONG o por las Universidades o los gobiernos,
en los resguardos o territorios indigenas

6. Propedéuticos de las Universidades. Establecimiento de

cursos de nivelacion como modalidades de preingreso a
las Universidades, que permitan a través de una mayor es-
colaridad mejores probabilidades de éxito en las pruebas
nacionales de ingreso.

7. Instituciones de Educacion Superior Indigenas. Creacion

de instituciones terciarias, pablicas, privadas o comunitarias
para atender diferenciadamente la demanda de educacio-
nes superiores indigenas con caracteristicas curriculares
propias y diferenciadas con procedimientos de accesos di-
ferenciados fuera de las modalidades de ingreso nacionales,
con o sin aporte fiscal en el caso de las privadas.

8. Acceso a la educacion virtual internacional. La politica

publica se orienta a promover la conectividad en las comu-
nidades alejadas y mediante ello el acceso a la educacion a
distancia y especialmente a la educacion virtual.
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Guyana (1970/1996), Honduras (1982-1999),
México (1992-2001), Nicaragua (1987-1995),
Panama (1972- 1994), Paraguay (1992).

Se destacan las reformas constitucionales
desde la perspectiva del Estado multiétnico y
pluricultural, mediante asamblea nacional cons-
tituyente en Ecuador (1998), Colombia (1991),
Venezuela (1999) y se avanza en la preparacion
de la Asamblea Constituyente de Bolivia.

En este proceso de reconocimiento constitu-
cional, las politicas supranacionales han cumplido
un papel clave, como el Convenio No. 169 de la
OIT sobre Pueblos Indigenas y Tribales en Paises
Independientes, ratificado por 13 paises de la
Regidnsd, asi como la redacciéon de instrumentos
nuevos e importantes, tales como la Declaracion
de las Naciones Unidas sobre los Derechos de los
Pueblos Indigenas y el proyecto de la Declaracion
Americana sobre los Derechos de los Pueblos
Indigenas de la OEA.

Sin lugar a dudas, hoy los pueblos indigenas
cumplen un papel muy importante en la region por
su protagonismo politico y su importancia cultural,
que nos ha permitido reconocer que en el sur del
continente no soélo existe una América Latina, sino
que también existe una Indo América, una Afro
Américay el Caribe; pero lo que hoy pone en todos
los cruces de caminos a los pueblos indigenas es
el alto grado de correspondencia entre la ubicacion
de las tierras y territorios indigenas y las zonas
con las tasas mas elevadas de biodiversidad (ger-
moplasma), de valiosos recursos naturales (agua,
bosques naturales, oxigeno), de recursos mineros
e hidrocarburos de alta importancia estratégica,
todos estos elementos claves de la geopolitica
mundial.

Los pueblos indigenas en las Ultimas décadas
delsigloinician el desarrollo de diversas propuestas
para promover el acceso a la educacion superior
indigena, como parte de la movilizacién social para
demandar mayores espacios de educacion con
pertinencia cultural, mejores condiciones de equi-
dad en el acceso ala educaciéon y reconocimiento
de la diversidad étnica, cultural y de pensamiento
en la perspectiva del desarrollo propio.

En los paises de la region hoy se implementan
mecanismos y politicas especiales de acceso a
la educacion superior para los pueblos indige-
nas. Estos mecanismos y politicas de acceso (Ver

8. Argentina, Bolivia, Brasil, Colombia, Costa Rica, Dominica,
Ecuador, Guatemala, Honduras, México, Paraguay, Peru y
Venezuela.

anexo 2) que se han promovido en la regioén los
podemos clasificar en tres tipos:

Primero, tenemos las becas, cupos y admisiones
especiales. Cuyo fin principal es crear condiciones
para que miembros de los pueblos indigenas in-
gresen a las instituciones de educacion superior
tanto oficiales, como privadas. Este tipo de ac-
ceso hatenido serios inconvenientes de pertinen-
cia cultural, dado que los estudiantes indigenas
se enfrentan sin mayor preparacion a otra cultura
desconocida lo que genera un choque cultural con
efectos negativos reflejados en la aculturacion o la
desercion. En este sentido un gobernador indigena
de Colombia afirma: “Enviamos a nuestros jovenes
alauniversidad con la cabezaredonday los pocos
que regresan llegan con la cabeza cuadrada y se
vuelven un problema para la comunidad” Para
enfrentar estas dificultades se han creado pro-
gramas especiales de acompanamiento que me-
diante tutorias académicas, trabajo psicolégico
y creacién de grupos de universitarios indigenas
(cabildos universitarios) les permiten a los estudi-
antes indigenas insertarse en la vida universitaria
sin que ello signifique la perdida de su identidad y
Su cultura. Vale la pena destacar como experien-
cias exitosas en este campo las experiencias de
la universidad Rafael Landivar de Guatemala, el
programa de admision especial de la Universidad
de Antioquia en Colombia y el programa de becas
para el pueblo Mapuche en Chile. Estos programas
han contribuido a que los niveles de desercion
disminuyan, el choque cultural sea una oportuni-
dad de aprendizaje del valor de su identidad y de
las oportunidades que brinda la interculturalidad,
al mismo tiempo que promueven y acompanan
el regreso a sus comunidades de origen, cuando
finalizan su formacién profesional.

Segundo, creacion de programas de educacion
superior para los pueblos indigenas. Elfin principal
es formar a técnicos o profesionales indigenas en
oficios o profesiones demandas por las comuni-
dades. Esta modalidad de acceso se da mediante
programas presenciales, como no presenciales y
las experiencias se realizan en la educacion téc-
nica, vocacional, profesional y postgrado. Enesta
modalidad se destacan los programas de edu-
cacion bilingle e intercultural, especialmente dirigi-
dos aformar maestros con las competencias nec-
esarias para trabajar con comunidades indigenas,
existe una amplia variedad de estos programas
en la region andina y en Centroamérica, especial-
mente en los paises donde hay un gran nimero de

Hoy se
implementan
mecanismos y
politicas especiales
deaccesoala
educacion superior
para los pueblos
indigenas

Enviamos a nuestros
jovenes a la
universidad con la
cabeza redonda y los
pocos que regresan
llegan con la cabeza
cuadrada
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Enviamos a
nuestros jovenes
a la universidad
con la cabeza
redonda y los
pocos que
regresan llegan
con la cabeza
cuadrada

Aln no existe
un consenso
sobre los rasgos
de identidad
que hacen que
una institucion
de educacion
superior se
denomine
indigena
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indigenas (Ecuador, Bolivia, Guatemala, México,
Peru). Los maestros etnoeducadores tienen una
red muy activa que celebra sus congresos regio-
nales cada dos afos y han contribuido a que es-
tablezcan politicas de educacion especial en la
educacioén primaria y secundaria de los paises de
laregion. La experiencia de los programas de edu-
cacion bilingle e intercultural ha permitido que se
establezcan otros programas en areas distintas al
de laformacion de maestros, especialmente a nivel
técnico, orientados a la formacion de promotores
de salud y en oficios agro, silvo, pastoriles.

Tercero, creacion de |IES. Ante las demandas
y las presiones de los pueblos indigenas en la
region los gobiernos de la region han dado origen
a un nuevo fenédmeno que influye directamente
en la diferenciacion de la educacion superior de
la region, a saber: la creacion de “universidades
indigenas”. Aun no existe un consenso sobre los
rasgos de identidad que hacen que unainstitucion
de educacién superior se denomine indigenay los
proyectos de creacion de instituciones de edu-
cacioén superior indigenas tienen muchos reparos
y cuestionamientos. Las experiencias estan deter-
minadas por dos variables: los aspectos legales
y la voluntad politica de los gobiernos. En casos
como el de México estas dos variables han co-
incidido y se esta en proceso de creacion de 10
universidades orientadas a atender las demandas
de los pueblos indigenas; esto mismo sucedio en
Nicaragua, donde se ha creado la universidad de
las regiones auténomas de Nicaragua, URACAN
y la Bluefields Indian and Caribbean University
— BICU. En Colombia, aunque la legislacion per-
mite la creacién de una universidad con identidad
étnica (se han creado dos universidades para los
pueblos afro-colombianos), no existe la voluntad
politica para crear una universidad indigena, el
mismo fendmeno sucede en Ecuador. En paises
como Guatemala y Bolivia que cuentan con un
alto numero de habitantes de pueblos indigenas
lalegislacion sobre educacion superior es cerrada;
la universidad Maya en Guatemala es un proyecto
constantemente aplazado y los intentos de cre-
acion de instituciones indigenas en Bolivia se en-
frenta a unalegislaciéon monocultural estrecha que
las obliga a insertarse a esquema de las universi-
dades oficiales (Universidad del Alto) o a laley que
regula las universidades privadas (la Universidad
Indigena Tahuantinsuyo- Ajlla).

Estos tipos de acceso y sus diferentes mo-
dalidades, sin duda, han contribuido significa-

tivamente a que se creen condiciones para que
los pueblos indigenas accedan a la formacioén
técnica, profesional y de postgrados; y de al-
guna manera han permitido que desde el ambito
de la educacion superior se reconozca la diver-
sidad étnica y cultural.

Pero, también es claro que desde hace algu-
nos afios los pueblos indigenas a través de sus
organizaciones no s6lo demandan acceso a la
educacion superior, sino mayores niveles de per-
tinencia cultural a las instituciones y alos sistemas
de educacion superior, porque ellos no respon-
den adecuadamente a los intereses, ni alas prob-
lematicas, ni a las cosmovisiones de los pueblos,
tampoco a las aspiraciones de participacion y
proyeccion que las organizaciones indigenas espe-
ran de la educacion. Las altas tasas de desercion
de los estudiantes indigenas en las tradicionales
universidades expresan claramente esta realidad.
El Informe de Colombia registra tasas de desercion
que alcanzan al 80% de los estudiantes.

En este sentido abogan por espacios de edu-
cacion superior intercultural, donde la organizacion
politica, la estructura organica, la orientacion y
control pedagdgico y administrativo esté bajo la
autonomia de las respectivas organizacionesy los
esfuerzos se encaminan a combatir la reproduc-
cion de modelos colonialistas e integracionistas,
como condicién para potenciar a los pueblos in-
digenas para la construccion y desarrollo de la
interculturalidad con mejores posibilidades de es-
tablecer didlogo en condiciones de igualdad. Por lo
tanto, es claro que los pueblos indigenas aceptan
cada dia menos el papel que se les esta asignando
como receptores de programas y proyectos mas
no de actores de procesos educativos.

Ademas, los pueblos indigenas demandan
politicas de educacion superior incluyentes que
no solo permitan el acceso (becas, cupos, pro-
gramas, institutos, etc.), sino que posibiliten
la transformacion de las IES y los Sistemas de
Educacion Superior para hacer viable un proyecto
de Universidad, que recupere su sentido de “uni-
versitas” y sea pertinente politica, social y cultural-
mente. Este empenfo de los pueblos indigenas no
es ajeno alos vientos de renovacion e innovacion
que se sienten en el mundo académico, que pro-
penden por cambios en el modelo de produccion
de conocimientos, donde la utilizacidon de todos
los espacios de la vida social, cultural y econdmica
son muy importantes.

En un contexto donde el conocimiento es uno
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Grafico 9.1 Clasificacion de las experiencias de Educacion Superior desde y para los pueblos indigenas

DEFINICION: Se realiza desde concepciones
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de los elementos que mas valor agregado pro-
duce en la economia y es factor clave del juego
geopolitico mundial, es fundamental cruzar sabe-
res y necesidades del contexto, destacando el va-
lor practico del saber, enfatizando los problemas
de investigacion formulados en contacto directo
con nuestros contextos locales y globales para
aportar propuestas de solucion que dignifiquen la
vida en nuestras sociedades. En este empeno los
pueblos indigenas de la regiéon pueden cumplir un
papel muy importante, para lo cual es necesario
que las IES y los sistemas acojan su rica variedad
cultural, sus diferentes lenguas y su profunda y
vigente sabiduria ancestral.

Instituciones

DEFINICION: Se realizad desde las cosmovni,s i
cultura y pensamiento de cada pueibgleon ain;d esat
orientada a fortalecer la identidad, auato yn opmlanes
de vida propios.

CARACTERISTICAS:  Altos niveles de
pertinencia, altos niveles de efectividad,
calidad diferenciada, condiciones precarias
(infraestructura, etc.)

MODALIDADES: Escuelas propias. 2? *

Criterios para una clasificacion de
las experiencias de educacion
superior desde y para los

pueblos indigenas

A partir del reconocimiento en las constituciones
politicas de los paises de la region de la autonomia
juridica, politica, territorial, cultural, educativay de
pensamiento de los pueblos indigenas, aparecen
dos grandes vertientes de experiencias, a saber:
Aquellas experiencias que se promueven desde
los pueblos indigenas, “Ad Intra”; y las experiencias
que se promueven desde fuera de los pueblos
indigenas, “Ad Extra”. (Ver Grafico 9.1)

Los pueblos
indigenas demandan
politicas de
educacion superior
incluyentes que

no sélo permitan

el acceso sino

que posibiliten la
transformacion de
los Sistemas de
Educacion Superior
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Es fundamental
cruzar saberes

y necesidades
del contexto,
destacando el
valor praxico del
saber, enfatizando
los problemas

de investigacion
formulados en
contacto directo
con nuestros
contextos locales
y globales
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México: Porqué crear universidades interculturales

Las universidades son un espacio privilegiado para el dia-
logo entre culturas. En estas universidades, la presencia de
las culturas indigenas en el didlogo intercultural tendrd una
importancia mucho mayor de la que ésta usualmente tiene en
nuestras instituciones de educacion superior.

= Son abiertas. Segregar a la poblacion indigena en institu-
ciones educativas s6lo para ellos ha sido un error histérico.
Las universidades interculturales estaran abiertas a todos,
aunque predominantemente atenderan a indigenas por los
lugares en los que se ubiquen

= Las universidades son quizas el mejor lugar desde el cual
proyectar la cultura al concierto de las culturas universales.

= Su mision es formar profesionales e intelectuales compro-
metidos con el desarrollo de sus pueblos y sus regiones. Se
trata de instituciones que ofrecen educacion de alta cali-
dad. Sus egresados podran continuar estudiando u obtener
empleo en cualquier sitio. Pero la orientacion fundamental
de las universidades es hacia la region, y lo que buscan es
que sus egresados permanezcan o regresen a ella. En el
centro de la institucion se encuentra la investigacion sobre

Fuente: “La Educacion Superior en México”, Sylvia Schmelkes

En laprimera vertiente de experiencias, “Ad Intra”,
encontramos dos tipos de educacion superior:

Por un lado, se consolida una educacion supe-
rior propia, que afincada en el principio de autono-
mia cultural y de pensamiento se hace a partir de
la historia, cultura y pensamiento de cada pueblo
indigena; esta orientada a fortalecer la identidad,
autonomiay planes de vida propios. Se caracteriza
por sus altos niveles de pertinencia, altos niveles
de efectividad, su calidad es diferencial® y se realiza
en condiciones precarias (infraestructura, financia-
miento, etc.). La principal modalidad es la escuela
propia y las universidades autonomas. Se desta-
can en este tipo las siguientes experiencias, las
escuelas de Derecho propio en Ecuador, Colombia
y Bolivia, la Escuela de Medicina Kallaguaya de
Bolivia, el proyecto Kawsy Unik de los pueblos
indigenas de los paises andinos.

Por otro lado, estan las experiencias de educa-
cion bilingute e intercultural promovida por los pue-
blos indigenas, este tipo de educacion se realiza
desde el dialogo y relacion con otras culturas, idio-
mas y formas de pensar; esté orientada a fortalecer

9. Siguiendo los puntos de encuentro y consensos que hay en la
Region sobre los factores e indicadores que determinan la calidad
encontramos niveles de calidad muy diferenciados, porque hay
experiencias de alta calidad hasta experiencias muy precarias.
De todos modos, esta abierta la discusion sobre los factores e
indicadores de la calidad, vistos a la luz de la pertinencia.

las culturas y las lenguas de los pueblos al 0s que sirve.
Desde ahi se permea toda la vida docente y de servicio de
la universidad.

= |a oferta educativa se desarrolla a partir de las necesidades

y de las potencialidades de desarrollo de la region. Asume la
orientacion del curriculum flexible. Prevé la existencia de licen-
ciaturas y de salidas laterales (profesionales asociados). Es
dindmica; no satura el mercado de trabajo regional y modifica
frecuentemente su oferta Consciente de que no existen en la
region mercados de trabajo tradicionales, forma en competen-
cias para el autoempleo individual y colectivo.

= No selecciona por criterios académicos porque reconoce

que la educacion que recibieron los indigenas es de cali-
dad muy deficiente. En lugar de seleccionar, se propone
nivelar, lo que hara a lo largo del primer afio de la vida
universitaria, que es comin a todas las carreras y que
enfatiza los lenguajes: lengua materna, espafiol, inglés,
razonamiento matematico, computacion y desarrollo y for-
talecimiento de las habilidades superiores de pensamiento
y de la competencia de aprender a aprender.

los procesos propios, a crear las condiciones para
interactuar con el medio externo en condiciones de
igualdad y a impactar positivamente en la cultura
nacional. Este tipo de educacion se caracteriza por
sus altos niveles de pertinencia y efectividad, su
calidad es diferencial, y las condiciones en las que
se realiza, también es diferencial. En cuanto a las
modalidades mas recurrentes son: programas de
formacion técnica, vocacional y profesional, espe-
cialmente en formacion de maestros, Centros de
educacion superior e Instituciones de Educacion
Superior. Se destacan en este tipo las siguien-
tes experiencias: La Universidad de las Regiones
Auténomas de lala Costa Nicaragiense, URACAN,
la Universidad Auténoma Intercultural del Consejo
Regional Indigena del Cauca, Colombia (UAI), la
Universidad Intercultural de la Amazonia en Peru.

En la segunda vertiente de experiencias, “Ad
Extra”, también encontramos dos tipos de edu-
cacion superior:

Por un lado, proliferan un gran nimero de practi-
cas de educacion bilingle e intercultural promo-
vidas desde el sistema de educacion superior,
este tipo de experiencias se realiza teniendo en
cuenta los contextos culturales de los pueblos
indigenas; esta orientada a responder a sus
demandas de acceso, mayor cobertura y per-
tinencia. Se caracterizan por tener pertinencia
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y calidad diferencial, su efectividad es media, y
las condiciones en las que se realiza suelen ser
mas favorables, porque se pone a disposicion de
este tipo de educacion todo el respaldo y peso
institucional del sistema de educacioén superior
y de las IES. Las principales modalidades son
cupos, becas, programas, Institutos e incluso
se han creado |IES con esta perspectiva.

Se destacan en este tipo las siguientes expe-
riencias: el programa de becas para el pueblo
Mapuche del gobierno chileno, los programas de
pre y postgrado para la formacion de maestros en
etnoeducacion de las universidades publicas de
Bolivia (San Andrés y San Simén), de Guatemala
(San Marcos), las maestrias de la Facultad
Latinoamericana de Ciencias Sociales (FLACSO-
Ecuador), la Iniciativa del gobierno mexicano de
crear varias universidades auténomas, indigenas
e interculturales (cuatro de las cuales ya estan en
marcha), la maestria en desarrollo de la Universidad
Auténoma Metropolitana, Unidad Xochimilcoy, en
Guatemala, los diplomados y el programa de be-
cas EDUMAYA de la Universidad Rafael Landivar.
En esta misma linea trabajan la Universidad de
Antioquia y la Universidad Nacional, en Colombia.
Y en Ecuador, la Universidad Politécnica Salesiana
del Ecuador cuenta con un programa de formacion
de maestros indigenas.

Por otro lado, tenemos modalidades especia-
les de ingreso a las instituciones tradicionales
que se basan en concepciones culturales, edu-
cativas y epistemolégicas dominantes y hegemo-
nicas; sus efectos son aculturacion, integracion
de los pueblos indigenas a la cultura dominante
y homogenizacion cultural. Se caracteriza por
tener una calidad diferenciada, bajos niveles de
pertinencia, altos niveles de efectividad, condi-
ciones de infraestructura diferenciales y en los
paises cuyas constituciones nacionales afirman
el concepto de estado multiétnico pluricultural y
multilingle, este tipo de educacion superior es
inconstitucional.

Las modalidades mas recurrentes son los cu-
pos, las becas y los programas de extension,
también desde esta perspectiva se han formu-
lado propuestas bajo el rétulo de “universidades
indigenas” o “IES indigenas” que simplemente
apuntan a crear espacios para ampliar la cober-
tura, cualificar la mano de obra indigena para
las industrias asentadas en sus territorios y ser
mas efectivos en el proceso de integracion y
colonizacion.

Retos para la educacion superior
de la region desde los
pueblos indigenas

La educacion superior de la region se debate en
medio de grandes cambios, retos y contradiccio-
nes. Se trata de una transformacion profunda,
global y rapida: cambia el universo simbdlico, la
manera de pensar, de actuar, de relacionarse.

En medio de esta avalancha de cambios a la
educacion superior de la region se le demanda,
desde los pueblos indigenas, mayores niveles de
pertinencia cultural. Para responder a esta de-
manda la educacion superior debera enfrentar
el reto de cambiar una forma de reconocernos en
nuestro continente, desde un enfoque monocultural,
en contravia de la pluralidad y diversidad de nues-
tro continente que encierra una colosal variedad de
lenguajes, modos de ser, actuar, sentir y pensar.
América en el sur es un continente en el que con-
fluyen tres grandes culturas: la negra, la indigena
y la latina; bien podemos hablar de: Afroamérica,
Indoamérica, Latinoamérica, conviven aqui varios
pueblos, culturas y naciones que superan las fron-
teras politicas reconocidas.

La busqueda y configuracion de una sola iden-
tidad, partiendo de la negacion e invisibilidad de
nuestra diversidad, no nos ha permitido descubrir
y disfrutar la inmensa riqueza que tenemos. Hemos
perdido tiempo valioso para buscar sinergia entre
nosotros con la fantastica diversidad que represen-
tamos. El discurso de la identidad monocultural es
un llamado a ser planos, sin ganas de petfil, ni ca-
pacidad de expresarnos con pasion, e incluso nos
impiden los verdaderos encuentros.

Un segundo obstéaculo, es el mimetismo en mu-
chos 6rdenes respecto a Europa y Estados Unidos.
Repetimos en eco distorsionado, lo que desde los
paises mas poderosos se piensay se hace. Durante
varias décadas los pueblos del Sur de América he-
mos vivido un mimetismo, casi generalizado. Una
especie de neocolonialismo que, superpuesto al vie-
jo colonialismo de corte eurocéntrico, generd una
debilidad en nuestra capacidad para reconocernos,
para pensarnos con autonomia intelectual, que ha-
ce dificil construir un proyecto colectivo acorde a
nuestras necesidades y contextos. El mimetismo
se ha vivido en medio del desgaste de los modelos
alos que estamos unidos: la Modernidad y el estilo
de vida norteamericano.

Para enfrentar estos retos los pueblos indige-
nas hoy nos invitan a que, siguiendo el rastro de su

La bisqueda y
configuracion de

una sola identidad,
partiendo de

la negacion e
invisibilidad de nuestra
diversidad, no nos ha
permitido descubrir y
disfrutar la inmensa
riqueza que tenemos

Los pueblos indigenas
hoy nos invitan a que,
siguiendo el rastro de
su sabiduria ancestral

y reconociendo el

valor de sus culturas e
identidades, avancemos
en nuestros procesos de
madurez y autonomia
intelectual
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sabiduria ancestral y reconociendo el valor de sus
culturas e identidades, avancemos en nuestros pro-
cesos de madurez y autonomia intelectual, madurez
que esta expresada en literatura, en la teologia, en
la sociologia, en la economia, en la politica que se
produce desde lo mas profundo de nuestras identi-
dades. Para reconocer estos signos de madurez es
suficiente con revisar la bibliografia de grandes obras
producidas recientemente, desde nuestro continen-
te, y que hoy tienen reconocimiento universal.

Universidad como “universitas”

El llamado de los pueblos indigenas fortalece el
sentido de la universidad como universitas; es
decir, como espacio de encuentro y dialogo de
culturas, pueblos, naciones; donde sea posible la
convergencia de perspectivas, enfoques, intereses
desde una concepcioén de universalidad entendida
por su significacion, como una dialéctica incesan-
te, irreductible y fecunda, entre las distintas y he-
terogéneas identidades y no por extensién donde
se es universal si se cuenta con el prisma completo
de las disciplinas y profesiones; donde la autono-
mia sea la afirmacion de la naturaleza creativa del
saber, su capacidad reflexiva de indagacién y su

poder de innovacion, creando ambientes de liber-
tad pensante que engendren, con responsabilidad,
nuevos horizontes éticos y politicos frente a nuevos
y viejos poderes que quieren imponer su verdad'®;
donde la corporatividad, sea entendida como cor-
responsabilidad de los diferentes actores que par-
ticipan en la vida universitaria que, desde diversas
posiciones y diferentes competencias participan,
en una misma tarea conjunta; donde la cientifici-
dad, no sea un punto de llegada determinado por
el como (método), sino un camino permanente
de busqueda, indagacion, creacion y creatividad
impulsado desde el para qué (los fines).

En Sintesis, una universidad que construye “uni-
versitas” genera espacios de creacion, difusion y
aplicacién de conocimientos desde y para sus
entornos, con altos niveles de calidad académica,
altos niveles de pertinencia social, laboral, cultural y
altos niveles de responsabilidad ética y politica.

10. Enelsiglo XlI, en la naciente institucién universitaria la autono-
mia del pensamiento se impone frente a los poderes de la época,
el principe y el sacerdocio, que determinaban impositivamente
los criterios de verdad y validez desde la verdad revelada de las
sagradas escrituras o desde las razones de estado. Hoy quizé a
estos viejos poderes, pero vigentes, se le suma el poder de los
grandes grupos econémicos que imponen criterios de verdad y
validez desde el autoritarismo del mercado.

Experiencias en materia de educacion superior y pueblos indigenas

Argentina:
Poblacion indigena: oficialmente se estima en 400.000
indigenas la poblacion indigena, pertenecientes a los pue-
blos Kollas, Tobas, Wichis y Mapuches, lo que representa
el 1.50 del total de 33.900.000 habitantes.
Marco legal: No existen politicas especificas de educacion
superior para los pueblos indigenas.
Experiencias de educacion propia: No se conocen.
Experiencias de educacion bilingiie e intercultural pro-
movidas por las comunidades indigenas: El proyecto
Tukma es un proyecto dirigido a rescatar, revalorizar y
generar la preservacion y conservacion del patrimonio na-
tural y cultural y promover la educacion y capacitacion de
comunidades indigenas y locales, en el marco de este pro-
yecto surge la propuesta de crear la Universidad Indigena
MADRE TIERRA, no reconocida oficialmente.
Experiencias de Educacion bilingiie e intercultural pro-
movidas por el sistema de educacion superior. La Uni-
versidad Nacional de Tres de Febrero creo la Maestria en
Diversidad Cultural, una de cuyas 4 especializaciones es
en Estudios Indoamericanos. La Universidad Nacional del
Comahue, esta en avanzado estado de organizacion un
Centro de Estudios Mapuches y cuenta con una cétedra
de Idioma y Cultura Mapuche en el seno de la Escuela
Superior de Idiomas.

Bolivia:

Poblacion indigena: Representa el 62 %, del total de la po-
blacion boliviana, Los pueblos indigenas de los Andes cons-
tituyen el 56% de la poblacion total del pais. De éstos, segun
el censo de Poblacion de 1992, 1,6 millones son aymaras
(23%), 2,5 millones quechuas (34.3%) y sélo 1.500 de Urus
(0, 02%).

Marco legal: No existe una politica especifica de educacion
superior indigena en Bolivia, existen propuestas embrionarias
sobre este campo.

Experiencias de educacion propia. Escuela de Medicina Ka-
[laguaya.

Experiencias de educacion bilingtie e intercultural promovi-
das por las comunidades indigenas: La universidad Tahuan-
tinsuyo Ajlla y la Universidad Intercultural Kawsay-UNIK, estas
experiencias no tienen reconocimiento oficial.

Experiencias de Educacion bilingiie e intercultural promo-
vidas por el sistema de educacion superior. La universidad
publica del alto y la unidad del valle del Sacta son experiencias
que surgen desde las comunidades y posteriormente deben
ajustarse a los marcos legales monoculturales. Existen varios
programas de educacion superior, se destacan entre otros: La
carrera de linglistica e idiomas de la UMSA, en su mencion
de idiomas nativos, aymara o quechua, la carrera de lingtiis-
tica e idiomas de la Universidad Tomas Frias de Potosi, en su
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mencion de idiomas nativos, aymara o quechua, la carrera
de lingiistica quechua de la Universidad Mayor de San Fran-
cisco Xavier de Sucre, la licenciatura especial en Educacion
Intercultural Bilingiie EIB de la UMSS, que atiende sobre todo
a maestros quechuas, la licenciatura especial en EIB de la
UMSA fundamentalmente dirigida a maestros aymaras.

Brasil:

Poblacion indigena: segun los datos oficiales existen 254.454
indigenas en Brasil lo que representa el 0.16 % de la pobla-
cion total.

Marco legal: No existen politicas especificas de educacion
superior.

Experiencias de educacion propia: No se conocen.
Experiencias de educacion bilingiie e intercultural promovi-
das por las comunidades indigenas: No se conocen.
Experiencias de Educacion bilingiie e intercultural promo-
vidas por el sistema de educacion superior. Existen varios
programas de formacion de maestros indigenas en la Univer-
sidad Estatal de Mato Grosso y en la Universidad Federal
de Roraima;

Colombia:

Poblacion indigena: En Colombia habitan 91 pueblos indi-
genas, de los cuales solo 82 estan registrados en la base de
datos del Departamento Administrativo Nacional de Estadisti-
ca (DANE). Conforman una poblacion estimada de 785.356
personas indigenas (Ver ANEXO 1). Constituyen el 1.83% en
relacion con una poblacion total de  42.975.715 personas
en el pais.

Marco legal: No existe una politica especifica de educa-
cion superior para los pueblos indigenas a pesar de que en
el afio de 1991 el Estado colombiano promulga la nueva
Constitucion Nacional que reconoce la diversidad étnica y
cultural del pais. Este reconocimiento se traduce a su vez en
derechos especificos que favorecen a las comunidades indi-
genas y particularmente a su dinamica organizativa y educa-
tiva. Entre ellos estan: la autodeterminacion de los pueblos,
el derecho a la proteccion de las culturas, al uso y oficialidad
de las lenguas, a la ensefianza bilingiie, a una educacion en
el respeto a la identidad, al acceso en igualdad de oportuni-
dades a la investigacion, la ciencia y la cultura (Articulos 7,
10, 78y 70 de la Constitucion Nacional)

Experiencias de educacion propia: Escuelas de Derecho pro-
pio en los departamentos de Cauca y Narifio, Escuelas de for-
macion de lideres y autoridades indigenas del Proyecto Nasa.
Experiencias de educacion bilingiie e intercultural promovi-
das por las comunidades indigenas: Universidad indigena Au-
tonoma Intercultural, creada por el Consejo Regional Indigena
del Cauca, no cuenta con aprobacion oficial; Centro Regional de
educacion superior de Toribio- Cauca, hace parte del programa
de centros regionales del Ministerio de educacion Nacional.
Experiencias de Educacion bilingiie e intercultural promo-
vidas por el sistema de educacion superior. La universidad
de Antioquia y la universidad pedagdgica nacional han creado
departamentos de interculturalidad cuyo fin es crear progra-

mas de pre y postgrado para atender a los pueblos indigenas.
Ademas existen siete universidades que ofrecen programas
de licenciatura en etnoeducacion. Existe el fondo Alvaro Ulcue
Chocue del Ministerio de educacion nacional creado para fa-
cilitar el ingreso de los indigenas colombianos a programas
de pregrado y postgrado (técnico, tecnoldgico y profesional);
igualmente existen multiples programas de aadmision espe-
cial en las universidades publicas y privadas.

Costa Rica:

Poblacion indigena: La poblacion total aproximada de Costa
Rica es de 3 800 000 habitantes; de los cuales, 63 876 (1,7
%) se han declarado indigenas pertenecientes a alguna de las
8 culturas autdctonas.

Marco legal: No existe una politica especifica de acceso a la
ecuacion superior.

Experiencias de educacion propia: No se conocen.
Experiencias de educacion bilingiie e intercultural promovi-
das por las comunidades indigenas: No se conocen.
Experiencias de Educacion bilingiie e intercultural promovi-
das por el sistema de educacion superior. Las aisladas ex-
cepciones existentes son en el drea de Educacion, a través de
los Convenios ejecutados por las Universidades de Costa Rica
y Nacional (afios 1983, 1990 y 1997, 2001 respectivamente)
para la formacion de Maestros con énfasis en Indigenismo, en
donde han podido optar con titulos de Diplomado, Profesora-
do, Bachillerato universitario y Ultimamente Licenciaturas.

Ecuador:

Poblacion indigena: En el Ecuador existen 13 Nacionalidades
Indigenas y 16 pueblos, distribuidos en todo el territorio nacio-
nal, con presencia en las tres regiones del pais de la siguiente
manera; Achuar, A'l Cofan, Huaorani, kichwa, Secoya, Shiwiar,
Shuar, Siona y Zapara en la Amazonia; Awd, Chachi, Epera
y Tsa’chila en la Costa; y la nacionalidad Kichwa en el area
Andina, que tiene en su seno a diversos pueblos. Cada nacio-
nalidad mantiene sus lenguas y cosmovision propias.

Marco legal: Dentro de las politicas y programas universita-
rios asi como la ley de Educacion Superior aprobada en el afio
2000, no se encuentra reconocida la diversidad socio-cultural
del pais, es decir, no se ha incorporado el reconocimiento de
la presencia de los pueblos y nacionalidades y del pueblo afro-
ecuatoriano en la educacion superior, a pesar de los cambios
y avances logrados en la ultima Constitucion vigente a partir
del afio 1998.

Experiencias de educacion propia: No se conocen.
Experiencias de educacion bilingiie e intercultural promo-
vidas por las comunidades indigenas: Existe el proyecto
de Universidad Intercultural Amawtay Wasy, aprobado por el
Consejo de Educacion Superior CONESUP, esta en proceso
de aprobacion oficial, La Universidad de Cuenca en convenio
con -CONAIE-DINEIB, han realizado varios programas de li-
cenciatura dirigidos a indigenas; Proyecto de Desarrollo de los
Pueblos Indigenas y Negros del Ecuador, PRODEPINE!, estuvo

1. Proyecto financiado a través de un préstamo de deuda externa
del Banco Mundial.
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orientado a fortalecer el capital humano, el capital social local
y la formacion de recursos humanos;

Experiencias de Educacion bilingiie e intercultural promo-
vidas por el sistema de educacion superior. La Universidad
Politécnica Salesiana, en la sede de Quito, desde su creacion
en 1998 implemento dos programas de licenciatura en Peda-
gogia Intercultural Bilingtie dirigido a indigenas de todo el pais,
La facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales FLACSO-
Quito tiene el postgrado en Ciencias Sociales en Asuntos In-
digenas. La Fundacion Hanns Seidel, FHS, tiene un programa
de becas para pueblos indigenas.

Guatemala:

Poblacion indigena: Guatemala es un pais pluricultural, mul-
tilinglie y multiétnico de hecho pero no reconocido constitu-
cionalmente, posee cuatro culturas definidas: Maya, Garifuna,
Xinkas y Ladina. La cultura maya constituye el sustento de la
historia nacional y la poblacion indigena es mayoritaria, pero
las estadisticas invisibilizan y niegan esta realidad.

Marco legal: El marco legal es cerrado y monocultural y no
propicia el acceso a la educacion de los pueblos indigenas de
Guatemala. En los acuerdos de paz en el punto tres del acuer-
do de Identidad y derechos de los pueblos indigenas, incluye
que en el contexto de la reforma educativa, se promovera la
creacion de una Universidad Maya o entidades de estudios
superior indigena, y el funcionamiento del Consejo de Educa-
cion Maya; pero dicho acuerdo no se ha hecho operativo.
Experiencias de educacion propia: no se conocen.
Experiencias de educacion bilingiie e intercultural pro-
movidas por las comunidades indigenas: Escuela Superior
de Educacion Integral Rural ESEDIR Mayab’ Sagarib’al de
PRODESSA su mision es hacer educacion superior alterna-
tiva desde la cultura maya. Algunas organizaciones como las
agrupadas en Tulan han impulsado carreras en el campo de
la economia con el apoyo de la USAC. Otras como CIDEMAYA
han ofrecido especializaciones en el campo juridico. La Fun-
dacion Rigoberta Menchu Tun, FRMT, cuenta con un Programa
de formacion de formadores mayas.

Experiencias de Educacion bilingiie e intercultural promovi-
das por el sistema de educacion superior. Sistema de becas
de la universidad Rafael Landivar; programas de educacion
bilingiie intercultural para la formacion de maestros promo-
vidos por el ministerio de educacion superior, en diferentes
universidades del sistema de educacién superior.

México:

Poblacion indigena: Los indigenas oficialmente representan
el 10% de la poblacion nacional. Existe una gran variedad
de pueblos, podemos citar: Mayas, Aztecas, Nahuas, Coras,
Chontales, Guarijios, Huastecos, Huaves, Huicholes, Matla-
tzincas, Mixes, Mixtecos, Otomies, Pames, Tarahumaras, Te-
pehuanes, Totonacos, Tzeltales y Tzotziles.

Marco legal: Existe una politica especifica de educacion su-
perior para pueblos indigenas, que cuenta con tres estrate-
gias que promueven el acceso a la educacion superior a los
pueblos indigenas: Programa Nacional de Becas de Educa-

cion Superior, la instalacion de Universidades Interculturales
y el programa de apoyo econdmico a las instituciones que
se transformen para recibir adecuadamente la demanda de
educacion superior de los pueblos indigenas.

Experiencias de educacion propia. No se conoce.
Experiencias de educacion bilingiie e intercultural promo-
vidas por las comunidades indigenas: Escuelas autonomas
de Chiapas.

Experiencias de Educacion bilingtie e intercultural promo-
vidas por el sistema de educacion superior. Existen univer-
sidades indigenas interculturales en los Estados de Chiapas,
México, San Luis Potosi, Tabasco, Veracruz, Sonora y Mi-
choacan y estan en proceso de instalacion en los estados
de Chihuahua, Guerrero, Puebla y Quintana Roo, estas univer-
sidades abarcan las regiones con mayor presencia indigena
y notable atraso econdmico. Igualmente, existen varios pro-
gramas de licenciatura en educacion bilingiie intercultural y
programas de maestria, como el de Lingtiistica Indoamericana
del Centro de Investigaciones y Estudios Superiores en Antro-
pologia Social. La Universidad Nacional Auténoma de Méxi-
co UNAM, cuenta con varios programas de pre y postgrado
orientados al estudio y conocimiento de los pueblos indigenas
de México. La Universidad Autonoma Metropolitana, Unidad
Xochimilco cuenta con una maestria en desarrollo orientada a
los pueblos indigenas.

Nicaragua:

Poblacion indigena: En los censos nacionales de 1950 y
1995 se introdujo una variable para cuantificar a los pueblos
indigenas. En ambos casos se refirié al idioma hablado en el
hogar, desde este criterio los pueblos indigenas representan
aproximadamente el 10% de la poblacion nacional de acuerdo
al estudio de mapeo hecho por URACCAN, que refleja entre
485,000 indigenas, siendo los pueblos mayoritarios miskitus,
Matagalpa-Chorotegas y Nahuas.

Marco legal: En lo que se refiere a politicas educativas ademas
de las normas constitucionales y legales vigentes se dispone
de los siguientes documentos: el Sistema Educativo Autond-
mico Regional (SEAR), que es el modelo educativo pertinente
a la realidad de las Regiones Autnomas y el Plan del SEAR
2003-2010 y el Plan Nacional de Educacion 2001-2015.

En 1996 la Ley 218 ademas de establecer la asignacion del
presupuesto para 1996, incorpora a BICU y URACCAN al
Consejo Nacional de Universidades con una participacion en
términos de igualdad en el debate politico y una asignacion de
recursos economicos del 6% que el Estado asigna, sentando
las bases para la sostenibilidad de dichas instituciones.
Experiencias de educacion propia. Algunos de los programas
de formacion de maestros y de lideres indigenas promovidos por
URACAN Y BICU pueden ser considerados en esta modalidad.
Experiencias de educacion bilingiie e intercultural promo-
vidas por las comunidades indigenas. universidad de las
regiones auténomas de Nicaragua, URACAN vy la Bluefields
Indian and Caribbean University — BICU.

Experiencias de Educacion bilingiie e intercultural promovi-
das por el sistema de educacion superior. Convenio con la
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UNAN, Leon para formar personal en salud, Programa de becas
FADCANIC, con financiamiento de la ONG Horizont 3000, la
ONG FADCANIC promovi6é un programa de becas en Universi-
dades Mexicanas, Comunidades indigenas del Pacifico y Centro
Norte han establecido convenios con Universidades privadas y
publicas para compartir becas para estudiantes indigenas.

Pert:

Poblacion indigena: De la poblacion total del Pert, estimada
en 27'148,000 para el 200314 se estima que 4,328,000 son
poblaciones indigenas. De las cuales 309 mil corresponden a
poblaciones amazonicas y mas de 4 millones a poblaciones
andinas de la sierra. Esto corresponde a criterios restringidos,
pero si se tiene en cuenta criterios mas amplios la poblacion
indigena peruana superaria con toda probabilidad el 50% de
la poblacion total.

Marco legal: En el Pert no hay ninguna politica nacional ni re-
gional orientada a incentivar especificamente la incorporacion
de la poblacion indigena a la educacion superior, excepto las
politicas referidas a la formacion de maestros que atiendan a
la poblacion indigena en nivel primario.

Experiencias de educacion propia: No se conocen.
Experiencias de educacion bilingiie e intercultural promovi-
das por las comunidades indigenas. No se conocen.
Experiencias de Educacion bilingiie e intercultural promo-
vidas por el sistema de educacion superior: Se creo la Uni-
versidad Intercultural de la Amazonia localizada en una zona
indigena dedicada exclusivamente a formar indigenas a nivel
universitario. La primera universidad orientada a la poblacion
indigena ha sido una universidad privada con patrocinio de
una congregacion religiosa. La universidad del Altiplano de
Puno tiene una maestria en linglistica andina. La Universidad
Nacional de la amazonia Peruana, UNAP cuenta con una Es-
cuela Profesional Bilinglie. Existen dos programas de admision
especial el de la universidad Nacional de Educacion Enrique

Carrion y Valle “La Cantuta” (UNE) y el de la Universidad Na-
cional de Huancavelica. La Universidad Nacional Mayor de San
Marcos cuenta con un programa de cupos para estudiantes
indigenas de la amazonia.

Venezuela:

Poblacion indigena: La poblacion indigena representa alrede-
dor del 2% de la poblacion total de la Republica Bolivariana
de Venezuela. Estimada para el afio 2.000 en 511.784 per-
sonas, de una poblacion total de alrededor de 25 millones de
habitantes.

Marco legal. Existen politicas de educacion superior especifica
para pueblos indigenas establecidas en la Universidad del Zulia
que establecio un cupo hasta el 5% para los grupos indigenas.
El Ministerio de Educacion Superior tiene varios documentos
de definicion de politicas.

Experiencias de educacion propia:E| Proyecto Kiwxi: Univer-
sidad Indigena del Tauca, Impulsado por la Fundacion Causa
Amerindia Kiwxi. Ofrece las carreras de: produccion agrope-
cuaria, literatura y gramatica indigena, educacion y derecho
indigena. No aparece registrada en el Consejo Nacional de
Universidades ni en el Ministerio de Educacion Superior. La
Fundacion Universidad Nacional Indigena de Venezuela Para-
guaipoa, Guajira, Estado Zulia

Experiencias de educacion bilingiie e interculfural promovi-
das por las comunidades indigenas: Convenio Universidad Si-
mon Rodriguez en el Estado Bolivar, mediante el cual se adelan-
ta un programa experimental donde se incorporan los ancianos
y sabios indigenas, como difusores de conocimiento.
Experiencias de Educacion bilingie e intercultural promovidas
por el sistema de educacion superior: Programa de Formacion
de Docentes en Educacion Intercultural Bilingiie del Instituto Pe-
dagégico Rural El Macaro y del Instituto Universitario Profesional
del Ministerio, centros que hoy hacen parte de la Universidad
Pedagogica Experimental Libertador (UPEL).
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El presente trabajo Se basa en los estudios nacionales auspiciados por IESALC, presentados en el Seminario Regional sobre Ia Integracion de las Personas
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Presentacion

A través de la historia, la cuestion de la dife-
rencia y la diversidad, sea cual fuera su origen
(de género, cultural, racial, socioecondmica, de
preferencia sexual o discapacidad/necesidades
educativas especiales), ha suscitado innume-
rables discusiones en diferentes ambitos de la
sociedad. En ese contexto, el derecho de todos
de tener acceso a la educacion en condiciones
deigualdad es un derecho humano sobre la base
del reconocimiento de la diversidad humana..
El acceso a la Educacion Superior y sobre todo
la permanencia y conclusion de estudios, ha
mostrado a este contexto educativo como el
mas excluyente de todos, situacion que requie-
re de atencion urgente, especialmente para las
personas con discapacidad.

De la Integracion a la Educacion
Inclusiva

El Estudio Regional “Integracién de Personas

Recuadro 10.1

Declaracion Universal de los Derechos Humanos,
(10/12/1948).

Programa de Accion Mundial para los Impedidos,
(3/12/1982), estableciendo 1983-1992 como Decenio de
las Naciones Unidas para los Impedidos.

Declaracion Mundial sobre Educacion para Todos: la sa-
tisfaccion de las necesidades basicas de aprendizaje,
(Jomtien, Tailandia, 5-9/3/1990).

Declaracion Hacia la plena integracion en la sociedad
de personas con discapacidad: un programa de accion
mundial permanente, (16/12/1992) y las subsecuentes:
Inclusion plena y positiva de las personas con discapa-
cidad en todos los aspectos de la sociedad y papel de li-
derazgo que corresponde en ello a las Naciones Unidas,
(20/12/1993) y Hacia la plena integracion en la sociedad
de personas con discapacidad: un programa de accion
mundial permanente, (20/12/1993)

Normas Uniformes sobre la igualdad de oportunidades
para las personas con discapacidad. (20/12/1993).

Declaracion de Salamanca y Marco de Accion para las
Necesidades Educativas Especiales: Acceso y Calidad,
Salamanca, Espafia, 7-10/6/1994.

Resoluciones Hacia la plena integracion de las perso-
nas con discapacidad en la sociedad: aplicacion de las

con Discapacidad en la Educacion Superior en
Ameérica Latina y el Caribe” desarrollado por
IESALC en 2005 permiti6 llegar a una panora-
mica de este tema en la region, con realidades
tan comunes y dispares como en otras areas
del desarrollo. Utilizé el concepto “Integracion”
en su titulo, y a solicitud de los participantes en
el Seminario del mismo nombre, incluyé en su
Declaracion Final el de Inclusion. El titulo del ca-
pitulo incluye ambos conceptos para mostrar la
continuidad/contradiccion dialéctica entre ambos
y la conviccion compartida con Echeita y Verdugo
(2004, p.211) de que el debate sobre utilizar “in-
tegracion” o “inclusion” es apenas “nominalista”
si se considera que en castellano son en cierta
medida sindnimos y “perfectamente pueden inter-
cambiarse en el discurso si tenemos claro lo que
queremos reflejar con ellos.”

Los antecedentes de este tema en la regiéon
se nutren y entrelazan con aspectos histéricos,
marcos legislativos y experiencias universitarias
y de instituciones de educacién superior (IES)
en todo el mundo.

Normas Uniformes sobre la igualdad de oportunidades
para las personas con discapacidad, y de la Estrategia
a largo plazo para promover la aplicacion del Programa
de Accion Mundial para los Impedidos hasta el afio 2000
y afios subsiguientes, (23/12/1994 y 21/12/1995).

Resoluciones sobre la Aplicacion del Programa de Ac-
cion Mundial para los Impedidos: hacia una sociedad
para todos en el siglo XXI. (12/12/1997, 17/12/1999,
19/12/2001 y 22/12/2003).

Declaracion Mundial sobre la Educacion Superior en el
Siglo XXI: Vision y Accion y Marco de Accion Prioritaria
para el Cambio y el Desarrollo de la Educacion Superior,
(9/10/1998).

Educacion para todos en las Américas: Marco de Accion
Regional. (10-12/2/2000).

Educacion para Todos: cumplir nuestros compromisos
comunes, Foro Mundial sobre la Educacion, Dakar, Sene-
gal, (26-28/4/2000).

Clasificacion Internacional del Funcionamiento, de la
Discapacidad y de la Salud (CIF) (22/5/2001).

Resolucion sobre el establecimiento de una Convencion
internacional amplia e integral para promover y pro-
teger los derechos y la dignidad de las personas con
discapacidad. (19/12/2001).

El objetivo de
integrar / incluir
a las personas
con discapacidad
esta refrendado
en multiples
documentos del
sistema de las
Naciones Unidas,
del sistema
interamericano

y del ambito
iberoamericano
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Las Universidades

e Instituciones de
Ensefianza Superior
han sido promotoras
de avances en
materia legislativa y
en la formulacion de
politicas piblicas en
diferentes paises.
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Avances legislativos y en politicas
piblicas: Vision Internacional y Regional

Lafilosofia que sustento la Integracion encuentra sus
bases en la lucha por los Derechos Humanos, cuyo
marco fue la aprobacion de la Declaracion Universal
delos Derechos Humanos en 1948, inmediatamente
después de lall Guerra Mundial. En esta declaracion,
los derechos de las personas con alguna discapaci-
dad fueron explicitamente definidos, considerando el
alto numero de personas afectadas por el conflicto
armado. Desde entonces, integrar a estos indivi-
duos ala sociedad (concepto basado en un Modelo
Médico-Asistencialista centrado en el déficit) paso a
ser un objetivo de los estados, nociéon que evolucio-
né hacia la comprensiéon de una sociedad que debe
incluir a todos y que es productora de discapacidad
(Modelo Social de la Discapacidad). Asi, “hablar de
inclusion significa aludir a la concepcion mas actual
de discapacidad, en la cual hay que identificar y modi-
ficar aspectos ambientalesy lainteraccion del alumno
en cada contexto mas que centrarse en aspectos
personales del déficit. La inclusion alude a la necesi-
dad de cambiar los sistemas de atencion y apoyo no
solo en el ambito individual sino también en el de las
organizaciones y la sociedad en general” (Echeita y
Verdugo, 2004, p.211).

Este objetivo esta refrendado en multiples docu-
mentos del sistema de las Naciones Unidas (Recuadro
10.1), del sistema interamericano y del ambito ibero-
americano, desde 1948 hasta la actualidad.’

1. El texto de estos y otros documentos puede ser consultado en
http://www.iesalc.unesco.org.ve

Aungue cada uno de estos documentos me-
rece ser objeto de andlisis pormenorizado, seran
destacados especialmente aquellos que introdu-
jeron cambios conceptuales que, a nuestro juicio,
marcaron época en la atencién a las personas con
discapacidad: la Declaracion de Salamanca y la
Clasificacion Internacional del Funcionamiento, de
la Discapacidad y de la Salud (CIF).

La Conferencia Mundial de la UNESCO sobre
Necesidades Educativas Especiales: Acceso
y Calidad (Salamanca, Espafia, 1994), en su
Declaracion Final (Declaracion de Salamanca) afir-
mo que el movimiento de las escuelas inclusivas
es el medio mas eficaz de alcanzar la educacion
para todos, lo cual fue conocido como Principio
de Educacion Inclusiva para Todos. Este principio
fue reafirmado en el Foro Mundial de Educacion
(Dakar, Senegal, 2000) donde se enunci6 la
Declaracion del Milenio y se definié un Marco de
Accién con objetivos de desarrollo para el mismo
(UNESCO, 2005).

En el marco del analisis de la inclusion en la
Educacion Superior debe sefialarse que en la
Declaraciéon de Salamanca se destaca el importan-
te papel de la Universidad, en sus tres funciones
sustantivas (docencia, investigacion y extension)
como generadora de cultura y constructora de
conocimientos, capacidades y valores, formadora
de profesionales y cuna de las ideas mas avanza-
das de transformacion social. En el parrafo 48 se
afirma que “A las universidades corresponde un
importante papel consultivo en la elaboracién de
prestaciones educativas especiales, en particular

| Declaraciones y otros documentos del sistema interamericano y ambito iberoamericano que

sustentan la inclusion de personas con discapacidad en los estudios superiores

SISTEMA INTERAMERICANO

= Protocolo Adicional de la Convencion Americana sobre
Derechos Humanos en Materia de Derechos Econdmi-
cos, Sociales y Culturales (Especialmente en los Articulos
13-Derecho a la educacion, 14-Derecho a los beneficios
de la cultura y Art. 18- Proteccion de los Minusvalidos)

= Declaracion de Caracas de la Organizacion Panamerica-
na de la Salud.

= Resolucion 1249 (XXII1.093) sobre la Situacion de las Per-
sonas con Discapacidad en el Continente Americano.

= Resolucion sobre la Situacion de los Discapacitados en el
continente Americano (AG/RES. 1356 (XXV-0/95)

= Compromiso de Panama con las Personas con Discapa-
cidad en el Continente Americano., Resolucion 1369 de
la Organizacion de Estados Americanos, celebrada el (5 de

junio de 1996) AG/RES. 1369 (XXVI-0/96).

= Convencion Interamericana para la Eliminacion de To-
das las Formas de Discriminacion contra las Personas
con Discapacidad, Organizacion de Estados Americanos,
Ciudad de Guatemala, 16 de julio de 1999 y con entrada
en vigor el 14/09/2001.

AMBITO IBEROAMERICANO

= Declaracion de Santa Cruz de La Sierra de los Jefes de
Estado y de Gobierno de los Paises Iberoamericanos. Xlll
Cumbre Iberoamericana, celebrada en Santa Cruz de la
Sierra-Bolivia, 14 y 15 de noviembre de 2003. En su punto
39 se declara el 2004 como Afio Iberoamericano de las
Personas con Discapacidad.
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en relacion con la investigacion, la evaluacion,
la preparacion de formadores de profesoresy la
elaboracion de programas y materiales pedago-
gicos (...) También es muy importante la activa
participaciéon de personas con discapacidades
en la investigacion y formacion para garantizar
gue se tengan en cuenta sus puntos de vista.”

(Alcantud, 2004, p.163)

La CIF, aprobada por la OMS en 2001, sus-
tituye la vision negativa de la discapacidad por
una perspectiva positiva. Significa un cambio de
paradigma en la concepcion de la salud y la dis-
capacidad pues pretende integrar los modelos
médico y social, en un enfoque bio-psico-social.
El funcionamiento esta determinado por los fac-
tores contextuales (ambientales y personales) vy,
dependiendo de la “normalizacién” de ese am-
biente, las personas tendran cada vez menos li-
mitaciones en las actividades y restricciones en
la participacion social La CIF afirma categérica-
mente: “la nocién politica de que la discapacidad
es mas el resultado de barreras ambientales que
de una condicion de salud o de una deficiencia,
debe ser transformada en la agenda cientifica
y, después, en una evidencia valida y fiable“, y
su primer objetivo es identificar intervenciones
que puedan mejorar el nivel de participacion de
las personas con discapacidades. (OMS, 2001).
Dentro de los Factores Ambientales, analiza los
Servicios, sistemas y politicas, siendo dedicado
el calificador e5852 a las Politicas de educacion
y formacion.

Vale sefalar el papel de las universidades e
instituciones de educacioén superior (IES) como
promotoras de avances en materia legislativay en
la formulacion de politicas publicas en los diferen-
tes paises. A seguir, seré analizado el marco legal
e institucional que en cada pais de América Latina
y el Caribe facilita el acceso, la permanenciay el
egreso en la Educacién Superior

El andlisis del marco legal e institucional de los
paises mostrados en la Tabla 1, permite destacar
lo siguiente:

1. Enlalegislacion regional se aprecia la tenden-
ciaareconocer que lainclusion de las personas
con discapacidad es, en primer lugar, un tema
de derechos humanos

2. En la mayoria de los paises se ha aprobado
en los ultimos diez afios una Ley General de
Discapacidad (o instrumento juridico similar),
centrada en la igualdad y equiparacion de
oportunidades. Excepciones a esta tendencia

son Paraguay, Uruguay, Honduras y Cuba. En
este Ultimo pais, no existe una ley marco gene-
ral reguladora mas su legislacién de caracter
socialista prioriza la justicia social.

3. Existen leyes y normativas especificas para
la Educacion Superior en Argentina, Brasil,
Ecuadory Venezuela. Se destaca la existencia
en Brasil de una Resolucion que establece la ac-
cesibilidad (en sentido amplio) de las personas
con discapacidad auditiva, visual y fisica como
requisito para la autorizacion, reconocimiento
y acreditacion de las IES e incorpora este as-
pecto en su Sistema Nacional de Evaluacion
de la Ensefanza Superior (SINAES).

4. En lalegislacion prevalecen los aspectos referi-
dos alaccesoy se concede menor atencién alas
estrategias favorecedoras de la permanencia y
el egreso, lo que requiere de atencion urgente.

5. Todos los paises, con excepcion de Cuba, dis-
ponen de una instancia nacional coordinadora
y reguladora de los aspectos relacionados con
las personas con discapacidad. En el caso de
Cuba, las organizaciones que agrupan a estas
personas son las que establecen relaciones
con el estado mediante diferentes mecanismos
ministeriales.

Especial atencién debe ser concedida al hecho

de que a pesar de que la region tiene una amplia

legislacion a favor de las personas con discapa-
cidad, multiples factores limitan su cumplimiento

(CEDACGC, 2005; Rama, 2008). Entre ellos pueden

ser destacados:

1. laausencia de normas detalladas y especificas,
su obsolescencia o inaplicabilidad.

2. la no ratificacion de convenios internacionales.

3. el desconocimiento de las leyes por parte de
los actores y de los beneficiarios.

4. el deficiente ejercicio de la ciudadania por parte
de las propias personas con discapacidad, lo
cual contribuye a la reproduccién de dinamicas
excluyentes.

5. el incumplimiento por parte del Estado de su
funcion planificadora y reguladora, lo cual re-
percute en los diversos sectores sociales.

A lo anterior debemos afadir la “invisibilidad”

de las personas con discapacidad, fenémeno

que no es privativo de América Latinay el Caribe

y que también acontece en paises europeos

(Echeita, 20086), consistente en aceptar la des-

igualdady la exclusién como algo que se ha he-

cho normal o es natural que suceda. Este hecho
es muy peligroso en nuestra region, formada por

A pesar de que

la region dispone
de una amplia
legislacion,
miltiples factores
limitan su
cumplimiento.



L Caribe 2000-2005

inaye

Lat

érica

P

\
°

£
<<
o
(<)
S
.O
e
(<))
Q.
=
wn
=
(=)
-
(S}
[}
o
=
©
Ll
1"}
—
()
S
]
o
v
(<)
=
S
[Tt
o
]

148 / Capitulo 10

Cuadro 10.1 Marcos legales e institucionales para la integracion/inclusion de las personas con discapacidad

Pais Marco Legal Fundamental

- Ley 22431 (1981), Proteccion Integral de las Personas con Discapacidad. El Decreto 1027/94 regula
su implementacion en el ambito de la educacion.

- Ley 25573 (2002) modifica la Ley 24521/95 de Educacion Superior y establece que el Estado garantizara
accesibilidad al medio fisico, servicios de interpretacion y apoyos técnicos necesarios y suficientes.

- Politica Integral de Accién para Personas con Discapacidad 2004-2007.

Argentina

- Ley 1678 (1995) de la Persona con Discapacidad, que no se refiere a la educacion y es poco conocida.

el - Decreto Reglamentario 24807 (1997). Su Art. 8 inciso J establece la igualdad en el acceso a estudios superiores.

- Ley 7853 (1989)- Establece la integracion social de la persona con deficiencia.

- Decreto 3288/99 Reglamenta la Politica Nacional de Integracion de la Persona con Deficiencia. Su Art.27
establece normas que facilitan el acceso a la Educacion Superior.

- Resoluciones 1679 (1979) y 3284 (2003) del Ministerio de Educacion: Sobre las condiciones de accesibilidad para
las personas con deficiencias como requisito para la autorizacion, reconocimiento y acreditacion de las IES.

- Decreto Presidencial 5296 (2004) Establece disposiciones sobre Accesibilidad en sentido amplio.

Brasil

- Ley 19284 (1994) Establece normas para la plena integracion social de las Personas con Discapacidad. En
2000, el Ministerio de Educacion reglamenta el cap. Il Titulo IV, que en el articulo 19 establece facilidades
para el acceso y permanencia en las IES y en el 20 establece recomendaciones para la formacion de
profesionales de la educacion.

- Ley 7600 (1996) Ley de Igualdad de Oportunidades para las Personas con Discapacidad, garantiza el
acceso a la educacion superior mediante servicios y ayudas técnicas

Chile

Costa Rica

- No existe una ley marco general reguladora de la materia referida a la discapacidad. Las regulaciones
estan dispersas en diferentes materias y discapacidades.

- Circular Conjunta Ministerio de Educacion Superior (MES) -Ministerio de Educacion (MINED) (2003).
Garantiza el acceso de todos los alumnos con discapacidades que hayan obtenido mas de 30 puntos en
los Examenes de ingreso, para los cuales dispondran de accesibilidad en sentido amplio.

Cuba

- Ley 180 sobre Discapacidades (2001) y Reglamento General de la Ley Reformatoria de la Ley de
Discapacidades (2003)

- Ley de Educacion Superior No.16 (2000).

- Acuerdo Interministerial 2000127A-1(2000):Establece Normas INEN de Accesibilidad al Medio Fisico

- Ley General de las Personas con Discapacidad (2005) Cap. Il garantiza el acceso a todos los niveles
educativos, la concesion de ayudas técnicas y formacion de profesionales.

Ecuador

México*

Guatemala - Ley de Atencion a las Personas con Discapacidad (Decreto 135/96)

- Ley de Habilitacion y Rehabilitacion de la Persona Minusvélida (Decreto 184/87) (1987)
- Politicas Especiales de Educacion (Acuerdo1662-EP91) (1991)
- Anteproyecto de Ley de Proteccion e Igualdad de Oportunidades para personas con Discapacidad (2004)

Honduras

- Ley 1 de 1992 Protege a las personas discapacitadas auditivas
- Ley 42 (1999) Establece la equiparacion de oportunidades para las personas con discapacidad

- Ley 780 (1979): Crea el Instituto Nacional de Proteccion a las Personas Excepcionales (INPRO)

- Ley 122/90 Establece Derechos y Privilegios para los impedidos

- Ley General de las Personas con Discapacidad (27050/1999), Art. 26 establece la obligacién de las
Universidades de implementar programas especiales de admision. Fue modificada y ampliada por la Ley
28164, que dispone la reserva del 5% de las vacantes para personas con discapacidad, que tendran acceso
a ellas previa evaluacion.

- Plan de Igualdad de Oportunidades para las personas con discapacidad 2003-2007

Panama

Paraguay

Peru

Republica

Dominicana | Ley General sobre Discapacidad (42-00)

Uruguay - Ley 16095 (1989) establece un sistema de proteccion integral para las personas discapacitadas.

- Ley para la Integracion de las Personas Incapacitadas (1994)

- Derecho de las personas con discapacidad a una Educacion Superior de Calidad (Ministerio de Educacion
Superior, 2004)

Venezuela

Marco Institucional (de nivel nacional)

- Comision Nacional Asesora para la Integracion

de Personas Discapacitadas.

- Consejo Federal de Discapacidad
- Servicio Nacional de Rehabilitacion y Promocion

de la Persona con Discapacidad

- Comité Nacional de la Persona con Discapacidad

(CONALPEDIS)

- Consejo Nacional de los Derechos de la Persona

Portadora de Deficiencia (CONADE)

- Coordinaduria Nacional para la Integracion de la

Persona Portadora de Deficiencia.(CORDE)

Fondo Nacional de la Discapacidad (FONADIS)

- Consejo Nacional de Rehabilitacion y Educacion

Especial (CNRE)

- Noexiste unainstancia institucional nacional. Un papel

especial le corresponde a las propias organizaciones
de personas con discapacidad, Asociacion Nacional
de Limitados Fisico-Motores (ACLIFIM), Asociacion
Nacional de Ciegos (ANCI) y Asociacion Nacional de
Sordos e Hipoacusicos (ANSOC). EI MINED, en co-
ordinacion con estas Asociaciones, informa al MES
anualmente cuéntas personas con discapacidad
pretenden cursar estudios superiores.

Consejo Nacional de Discapacidades

- Consejo Nacional para las Personas con

Discapacidad

- Comision Nacional para la Atencién de las

Personas con Discapacidad (CONADI)

- Consejo Nacional de Rehabilitacion Integral

- Direccion Nacional de Personas con

Discapacidad

- Instituto Nacional de Proteccion a las Personas

Excepcionales (INPRO)

- Consejo Nacional de la Persona con Discapacidad

(CONADIS)

- Consejo Nacional de Discapacidad (CONADIS)

- Comision Nacional Honoraria del Discapacitado

(CNHD)

- Consejo Nacional para la Integracion de Personas

Incapacitadas (CONAPI)

Fuente: INFORMES NACIONALES (Estudio Regional Integracion de Personas con discapacidad a la Educacion Superior, IESALC, 2005), excepto en el caso de México (Camara de

Diputados/Congreso Nacional, 2005)
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paises que han coexistido histéricamente (y co-
existen aun) con la desigualdad econémica, de
género, racial y étnica; lo anterior se demuestra
en politicas publicas e iniciativas que conceden
mayor visibilidad a los pobres, mujeres, negros
e indigenas mientras entre ellos “se pierden”
las personas con discapacidad, que muy pro-
bablemente forman parte de esos grupos pero
que tienen diferencias que, ahadidas, los ha-
cen aun mas vulnerables. Asi en algunos paises
se ha debatido intensamente la existencia de
cuotas en el ingreso a la educacion superior
para alumnos de escuelas publicas (considera-
dos pobres), para negros o afrodescendientes
e indigenas pero no aparecen en el debate (o
lo hacen apenas ocasionalmente), los alumnos
con necesidades educativas especiales debidas
a discapacidad.

Aspectos histéricos y experiencias uni-
versitarias mds relevantes en América del
Norte y Europa: Repercusion

en la region.

Lainclusién en los estudios superiores tiene raices
historicas en diferentes experiencias de lucha a
favor de los individuos que en aquellos momentos
fueron llamados invélidos, deficientes, discapacita-
dos, lisiados, sordomudos y otras denominaciones
que sustantivizaban la discapacidad en detrimento
dela persona, alos cuales actualmente reconoce-
mos como personas con discapacidad.

En los Estados Unidos de América, la fundacion
de la Universidad Gallaudet en 1864, marco el ini-
cio de la educacioén especial a nivel universitario de
forma institucionalizada, con el surgimiento de una
Universidad fundamentalmente dirigida a personas
con discapacidad auditiva (0 a la comunidad sorda,
como algunas organizaciones prefieren ser llamadas
en alusion a su diversidad cultural y lingUistica).

Desde el surgimiento del Acta de Rehabilitacion
(Rehabilitation Act) en 1973, los campus de las
universidades tuvieron que comenzar a trabajar
para desarrollar politicas inclusivas para estudian-
tes con discapacidad, aunque algunas universida-
des -como la Southern lllinois University- ya en la
década de los 50 del siglo pasado acogian, en el
mejor sentido del término, alumnos con discapa-
cidad ofreciendo transporte accesible, adaptando
los campusy “ofreciendo servicios especializados
para alumnos con las mas diversas deficiencias”
(Sassaki, 2001, p.5).

Existen reportes de que ya en la década del 70
algunas Universidades latinoamericanas recibieron
estudiantes con discapacidad (fundamentalmen-
te visual y fisica) como la Universidad Central de
Venezuela (Aramayo, 2005), la Universidad Pedro
Henriquez Urefia en Republica Dominicana (Pefia,
R, 2005) y la Universidad de Costa Rica (Stupp,
2005)?, realidad que ciertamente debe haber acon-
tecido en otros paises de la region.

En 1980, comenzaron a ser desarrolladas accio-
nes para atender las Dificultades de Aprendizaje.
Posteriormente, el Americans with Disabilities Act
(ADA) en los Estados Unidos de América, en 1990,
ofreci¢ instrucciones especificas de como las IES
deberian hacer mas inclusivos sus ambientes. En
la década de los 90, la Unién Europea desarrolld
el Programa UNICHANCE- proyecto Helios I, cuyo
Grupo Xlll sector educacion estuvo dedicado a la
integracion de Personas con Discapacidad en los
Estudios Superiores; sus bases fueron plasmadas
en la Carta de Luxemburgo (1996).

También debe referirse el papel de algunas
organizaciones como focos de discusion y lucha
por los derechos de las personas con discapaci-
dad. Un ejemplo de ello es AHEAD (Association of
Higher Education and Disability), Asociacién de
Educacion Superior y Discapacidad, que agrupa
a personas implicadas en el desarrollo de politicas
y en la oferta de servicios de apoyo de calidad, en
todas las areas de la Educacion Superior.

En respuesta a estas influencias, extra e intra-
muros, multiples Universidades europeas y norte-
americanas desarrollaron programas y/o servicios
de apoyo alos estudiantes con discapacidad, con
el objetivo de garantizar la igualdad de condiciones
y laplenaintegracion de los alumnos universitarios
con algun tipo de discapacidad a la vida acadé-
mica universitaria, de forma que en la actualidad
practicamente todas las IES disponibilizan estos
servicios (Alcantud, 2004; ADU, 2004; Moreno
Valdés, 2004; Aramayo, 2005). Algunos de estos
programas y servicios formaron parte de progra-
mas generales dirigidos a todos los estudiantes o
fueron creados con fines especificos.

El intercambio académico en la educacion
superior también influyd en que las mas avan-
zados tendencias mundiales estuvieran repre-
sentadas en la regién, como se evidencia en

2. Los estudiantes se constituyeron en la Organizacion de Limitados
Funcionales, que a pesar de no haber permanecido activa, es con-
siderada un antecedente que motivé a los estudiantes a presionar
para alcanzar sus derechos (Stupp, R. 2005)

Los movimientos
a favor de la
integracion e
inclusion tienen
antecedentes

en experiencias
universitarias
norteamericanas y
europeas.
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Cuadro 10.2 Iniciativas gubernamentales e institucionales mas relevantes a favor de la inclusion en la Educacion Superior

Pais

Argentina

Brasil

Chile

Colombia*

Costa Rica

Ecuador

Honduras

Pert

Venezuela

Iniciativas gubernamentales
o de nivel nacional

- Red Interuniversitaria “Discapacidad y

Derechos Humanos” (2003) formada por 11
Universidades.

- Programa de Apoyo a la Educacion Especial

(PROESP) del Ministerio de Educacion (MEC)
(2003)

- Programas del MEC a favor de las minorias

(2005): a) Universidad para Todos y Fondo

de Financiamiento para el Estudiante de
Ensefianza Superior. b) Programa INCLUIR:
Financiamiento de proyectos de Universidades
Federales dirigidos a la inclusion en la ense-
fianza superior.

- Forum Nacional de Educacién Especial de las IES

- Red de Integracion Educativa (formada por

docentes de 14 Universidades y 37 Organiza-
ciones) con el objetivo de desarrollar acciones
a favor de la inclusion.

- Proyectos de investigacion financiados por

FONADIS

- Maestria en Discapacidad e Inclusion Social

(Universidad Nacional de Colombia)

- Politicas institucionales en todas las

Universidades Publicas

- Maestria en Estudios Interdisciplinarios sobre

Discapacidad (Universidad de Costa Rica)

- Proyecto “Una Universidad para todos”(2004),

del Consejo Nacional de Educacion Superior y
el Consejo Nacional de Discapacidad

- 1er. Encuentro Nacional de Educacion Superior

y Discapacitados (2004). Promovi¢ la creacion
de Servicios de Estudiantes con Discapacidad
y la accesibilidad, lo cual fue ratificado por el
Consejo de Educacion Superior

No se refiere en el informe

- Politica del Ministerio de Educacion Superior

(MES) Garantia al pleno ejercicio al derecho de
las personas con discapacidad a una educa-
cion superior de calidad (2004), que incluye
Jornadas nacionales de divulgacion y sensibi-
lizacion y becas, entre otras acciones.

Facilidades de acceso

Varias Universidades

Multiples Universidades
realizan adaptaciones en los
concursos para ingreso
Cuotas en el ingreso a la
Universidad Estadual de Rio
de Janeiro (UERJ)

Varias universidades mantienen
cuotas de ingreso especial.

Universidad Pedagdgica
Nacional (UNP), Universidad
Nacional de Colombia,
Universidad de Antioquia

Universidad de Costa Rica (UCR),
Instituto Tecnoldgico de Costa
Rica (ITCR), Universidad Estatal de
Educacion a Distancia (UNED) y
Universidad Nacional (UNA)

Universidad Tecnologica
Equinoccial

UNAH

Universidad Nacional de San
Marcos, Pontificia Universidad
Catdlica, Universidad Federico
Villarreal

Univ. Central de Venezuela
(UCV), Universidad Catélica
“Andrés Bello” (UCAB)

Programas y/o Servicios
de Apoyo

- Politicas activas de inclu-

sion en la UNCU y Univ.
Nacional de Mar del Plata
(UNMdP)

- Univ.de Brasilia (UnB), Univ.

de Sao Paulo (USP) y Univ.
de Londrina (UEL), entre
otras.

- Universidad. de

Concepcion, Universidad
Arturo Prat

- Universidad Pedagdgica

Nacional (UNP), Universidad
Nacional de Colombia, Univ.
Manuela Beltran

- UCR, ITCR y UNED

- Univ. Politécnica Salesiana

de Quito, Escuela
Politécnica del Ejército

- Programa de Servicios

a Estudiantes con
Discapacidad de la
Universidad Nacional
Auténoma de Honduras
(UNAH)

No se refiere en el informe

- UGV, UCAB, Univ. Nacional

Abierta (Ntcleo Aragua),
Universidad de Los Llanos
Ezequiel Zamora (UNELLEZ)

Proyectos de Investigacion
especificos para la inclusion en
la Educacion Superior

Varias Universidades miembros
de la Red Interuniversitaria

- Univ. de Campinas (UNICAMP)
(financiado por PROESP), todas
las Universidades Federales
que participan en el programa
INCLUIR, Univ. Estadual de
Ceard, entre otras.

- Univ. Austral, Univ.
de Concepcion, Univ.
Metropolitana de Ciencias de la
Educacion, Univ. de Santiago,
Univ. Arturo Prat

- Univ. Nacional, Universidad
Colegio Mayor de Nuestra
Sefiora del Rosario

- UCR

No se refiere en el informe

No se refiere en el informe

No se refiere en el informe

- UCV, Universidad de los Andes
(ULA), entre otras

Fuente: INFORMES NACIONALES (Estudio Regional Integracion de Personas con discapacidad a la Educacion Superior, IESALC, 2005), excepto en el caso de Colombia (Baquero
et. al, 2005.; Correa, 2005; Molina,2005 , citados por Aramayo, 2005)
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el Manual para la Integracién de Personas con
Discapacidad en las Instituciones de Educacion
Superior, elaborado por la Asociacion Nacional
de Universidades e Instituciones de Educacion
Superior de México (ANUIES), y en diferentes
estudios y proyectos en diferentes paises, como
puede ser apreciado a seguir.

Iniciativas Gubernamentales e
Institucionales mds relevantes

En la tabla 2 pueden ser visualizadas las pe-
culiaridades por paises en el favorecimiento
de la inclusién de personas con discapacidad,
en aspectos que abarcan desde iniciativas gu-
bernamentales u otras de nivel nacional, hasta
las medidas adoptadas por las Universidades
e Instituciones de Educacién Superior como el
establecimiento de facilidades de acceso, pro-
gramas y/o servicios de apoyo y proyectos de
investigacion especificos.

A nivel gubernamental, se destacan las accio-
nes afirmativas de los Ministerios de Educacién
de Brasil y Educacion Superior de Venezuela, los
cuales redundan en politicas definidas en favor
de lainclusion en la educacion superior. También
se encuentran politicas gubernamentales con
repercusion institucional positiva en Argentina
y Costa Rica y el establecimiento de redes na-
cionales en Argentina y Chile, movimientos que
suponen el desarrollo de soportes y apoyo social
en pro del objetivo de la inclusion.

Como buenas practicas pueden ser mostra-
das diferentes iniciativas de las Universidades e
instituciones de Educaciéon Superior: cuotas de
acceso, becas, servicios y programas de apoyo
ala permanenciay el egreso, medidas de elimi-
nacion de barreras arquitecténicas y a favor de
la accesibilidad en sentido amplio: provisiéon de
tecnologias de apoyo/ayudas técnicas, adapta-
ciones curriculares, contratacion de intérpretes
de lengua de sefias y producciéon de materiales
pedagdgicos adecuados, entre otros. Se han
introducido contenidos sobre discapacidad en
diferentes carreras y especialmente en la for-
macioén de profesores, desarrollado campafnas
de sensibilizacién y promovido el apoyo de
estudiantes con y sin discapacidad a colegas
con discapacidad. Se desenvuelven diversos
proyectos de investigacion que tienen como
objeto de estudio diferentes facetas de la in-
clusiéon universitaria 'y se han creado diferentes
cursos de postgrado en el area, hasta el nivel de

Maestrias, como la Maestrias en Discapacidad
e Inclusién Social (Universidad Nacional de
Colombia) y Estudios Interdisciplinarios sobre

Discapacidad (Universidad de Costa Rica );

también con la colaboracién de Universidades

latinoamericanas, se han desarrollado varias
ediciones del Master Integracion de personas
con discapacidad (Programa lberoamericano)?

Una excelente iniciativa lo constituyen proyectos

de investigacion para mejorar la accesibilidad en

sentido amplio, un ejemplo de lo cual es la Guia
de Accesibilidad desarrollada en la Universidad

Tecnoldgica de Panama bajo el auspicio de |

IESALC-UNESCO (Critchlow, 2005).

Puede apreciarse que los programas de
apoyo mas consolidados se encuentran en IES
publicas, tienen una estructura multidisciplinar
y cuentan con el protagonismo de estudian-
tes, profesores y funcionarios con discapaci-
dad, con apoyo de la comunidad universitaria,
como es el caso de la creacion de la Catedra
Libre de Discapacidad en la Universidad Central
de Venezuela (UCV), del Programa de Apoyo a
la Persona con Necesidades Especiales de la
Universidad de Brasilia y del Centro de Asesoria
y Servicios para Estudiantes con Discapacidad
de la Universidad de Costa Rica. Infelizmente,
las practicas antes sefialadas no estan gene-
ralizadas en la regidn, que se caracteriza mas
por las restricciones que aun persisten y por el
infimo numero de estudiantes con discapacidad
como parte de las matriculas universitarias.

Entre las restricciones pueden mencionarse
las siguientes:

1. El caracter progresivo de los sistemas de
ensefanza repercute en que los problemas
de los niveles precedentes funcionen como
filtro que impide la llegada del alumno con
Necesidades Educacionales Especiales (en
este caso, causadas por discapacidad) a la
educacion superior.

2. A pesar de que la mayoria de los paises re-
conoce la legislacion internacional y posee
una legislaciéon propia que garantiza los de-
rechos de las personas con discapacidad,
esto no se traduce en politicas instituciona-
les definidas, operacionalizadas en planes y
programas actuantes, ni en su vision, misiéon
y estrategias.

3. Este Programa ha sido ofrecido a profesionales de la region por
la Universidad de Salamanca, con financiamiento del IMSERSO
(Espafia) y apoyo de la RIICOTEC.

Existen diferentes
iniciativas
gubernamentales
e institucionales
que representan
avances en la
inclusion en

la educacion
superior

Existen
restricciones

y barreras que
limitan el acceso
de los estudiantes
con discapacidad
a los estudios
superiores,

asi como su
permanencia y
egreso
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Adn es infimo el
namero de personas
con discapacidad
en la Educacion
Superior y son
insuficientes o no
existen los registros
que permitan
conocer sus
caracteristicas
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3. Persisten dificultades en el acceso y perma-
nencia, que en algunos paises es explicado
por la falta de voluntad politica de las au-
toridades universitarias y en otros, debido a
condiciones socioeconémicas del pais.

4. Existen barreras arquitectonicas, pedagogi-
cas, comunicacionales y actitudinales que
limitan las practicas inclusivas. En el caso
de los profesores, las barreras pedagodgicas y
comunicacionales, tienen como causa funda-
mental los problemas de formacién, comunes
a otros niveles educacionales y agravados
porque el profesor de ensefanza superior
carece de formacion pedagdgica inicial,
laguna que muchas veces no es superada
por la formaciéon continuada, prevaleciendo
el tecnicismo sobre la didactica y crean-
do dificultades cuando se trata de realizar
adaptaciones curriculares individualizadas.
Las barreras actitudinales son reconocidas
como la barrera mas fuerte y también la méas
intangible pues involucran componentes cog-
nitivos, afectivos y conductuales formados
histérica y socialmente, que incluyen desde
factores sociales como la falta de una cultura
de la diversidad, el estigma de la deficienciay
su dificil diferenciacion de dolencia, la vision
tradicional de la persona con discapacidad
como “infeliz” y digno de lastima hasta facto-
res personolégicos de las historias de vida.

5. El uso de las tecnologias de apoyo, de las
Tecnologias de la Informacién y las Comuni-
caciones (TIC) y de la educacion a distancia
como alternativa importante para las perso-
nas con discapacidad, aun es insuficiente en
las IES.

6. Parecen predominar en los servicios y pro-
gramas, modelos centrados en el déficit, de
corte asistencialista, focalizados en proveer
las necesidades del usuario y no en promover
el protagonismo de los mismos como actores
del proceso bajo el lema que muchas organi-
zaciones han adoptado en el mundo: “Nada
para nosotros sin nosotros”.

7. No existen registros que proporcionen infor-
maciones estadisticas sobre la poblacion de
estudiantes, profesores y funcionarios con
discapacidad, lo que esta unido al descono-
cimiento o a informaciones contradictorias
sobre la poblacion con discapacidad en ge-
neral. Por su importancia, este aspecto sera
analizado a continuacion.

Poblacion con Discapacidad:
Informaciones estadisticas

Las fuentes de datos sobre las personas con
discapacidad a nivel de cada pais, son muchas
veces antiguas y/o basadas en parametros y
categorias de discapacidad diferentes y pro-
venientes de diferentes formas de recogida de
datos (que va desde personas entrenadas has-
ta la percepcion del entrevistado), lo que no
permite integrar las informaciones para ofrecer
una panoramica regional integral. En la Tabla
3 pueden observarse estadisticas de la pobla-
cion general, algunos registros de la poblacion
universitaria y datos aislados sobre el tipo de
discapacidad predominante, con base en los
estudios mas recientes.

Conrespecto a las estadisticas de discapaci-
dad enla poblacién en general, pueden apreciar-
se grandes contradicciones en los datos dentro
de un mismo pais, por ejemplo en Perd, donde
el ultimo Censo Nacional indica 1,3% mientras
que datos de la OPS sefialan el 13 %. De la
misma forma en Venezuela, en los Ultimos seis
anos, la OPS ofrece un dato de 10%, el Instituto
Nacional de Estadisticas informa un 3,67 % y el
Consejo Nacional de la Persona Incapacitada
asegura que se trata de un 6%. Parece predo-
minar la discapacidad fisico-motora, sin poder
definir cuales le siguen debido a que en algunos
paises la categoria OTRAS, sin identificar de qué
se trata, dificulta la diferenciacion.

La situacion empeora aun mas en las IES,
pudiendo observar como ya fue sefialado an-
teriormente, que no existen datos confiables
que permitan conocer las caracteristicas de
esta poblacién y cuando aparecen se refie-
ren Unicamente a los estudiantes. Unicamente
Brasil, Peru y Venezuela ofrecen datos a partir
del Ministerio de Educacioén, aungue reconocen
que éstos también son insuficientes. Resulta
interesante sefialar que Unicamente las univer-
sidades publicas costarricenses disponen de
informacion detallada sobre los estudiantes
con discapacidad e incluyen como categorias
de discapacidad los problemas de aprendizaje,
el déficit atencional y la enfermedad, criterios
mas en consonancia con la CIF. La mayoria de
los paises utiliza una categorizacion basada en
la Clasificacion Internacional de Deficiencia,
Discapacidad y Minusvalia (CIDDM) o en el me-
jor de los casos, en la CIDDM-2, lo cual puede
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Cuadro 10.3 Informacién estadistica sobre personas con discapacidad en la Educacion Superior *

Pais

Superior nante
' FGCLE Encu?sta el o Persgnas con d|§oapaC|dad 17 961 (0,9 de los mayores de 17 afios y 1.2 de la matricula , ,
Argentina (2002-2003):7,1 % de la poblacion, predominando las A o : Sin precisar
: o universitaria, segtin Primera Encuesta Nacional )
motoras, visuales, auditivas y mentales
Bolivia Censo de 2000: 1,08 % de la poblacién. No existen registros Sin precisar
5078 estudiantes (0,13) de la matricula de ensefianza supe-
Brasil Censo de 2001: 14,4 % (24 millones) rior (Censo Educacion 2003), sin incluir educacion tecnoldgica Sin precisar
superior
Chile Primer Estudio Integral de la discapacidad (2004): 12,0 % | 0 EXISten registros. 1 de cada 20 personas con discapacidad Sin precisar
ha tenido acceso a la Educacion Superior.
Costa Rica No se refleja este dato en el Informe 379 estudiantes (solo incluye universidades publicas) iBE .ofrecen dgtos
anivel de pais
Estudio psicosocial de las personas con discapacidades . . - Visual, Fisico-motora,
Cuba (2003): 3.26 % 64 estudiantes (sélo incluye datos de 5 Universidades ) Auditiva
Universidad Central del Ecuador y CONADIS:1.8 % de la po-
Ecuador No se refleja este dato en el Informe. blacion. El propio CONADIS (2004) sefiala que el 5.9 % (de Sin precisar
mayores de edad) han ingresado.
Guatemala Se supone la existencia de medio millon. Sin precisar Sin precisar
XXVI Encuesta Permanente de Hogares de Propésitos Movilidad reducida
Honduras Multiples 2.6 % (177.516 con respecto a una poblacion = 117 (dato sélo de la UNAH) Visual. Auditiva '
de 6 697926 habitantes) '
, Censo 2000: 1 .83 % (52 197 conlrespeclto a unq poblgqlon No existen registros E1 2.5 % de la poblacion con discapacidad Deficiencia Fisica,
Panama de 2839177 habitantes).Predomina la discapacidad fisica, = . ., R , Ceguera, Sordera y
! tiene un titulo universitario segun Censo 2000. s
otro tipo y retraso mental Pardlisis Cerebral
Predominan las discapa-
Paragua Censo Nacional de Poblacion y Viviendas (2002): 0.99% = 135 (0.26 de la poblacion con discapacidad) y 0.12 de los ?l:(rjs:?:rfcrglrag?aﬁi;?;en-
guay (51.146 de un total de 5.163.198) estudiantes en el nivel terciario de educacion). ) P ,
soriales y A7-relacionadas
con el movimiento).
Censo Nacional 1993: 1.3 % (288 526 personas) y OPS = 230 alumnos (Ministerio de Educacion, 2005). Segtn Comision
Perd (13.1%). Segun Censo, predomina la pérdida de extremi- = Especial de estudio sobre Discapacidad, el 15 % de la poblacion Sin precisar
dades (28%), Ceguera (20.9), Sordera (14.4 %) con discapacidad posee estudios superiores.
o o : :
el Censo (2002): 4.18 % (358.341 personas de 8.562.541) | | /100 (4.60 %) han culminado o cursan estudios Sin precisar
Dominicana universitarios.
Uruguay Encuesta de Hogares (2003-2004): 7.6 % (260 000) 1.26 % (estimacion del autor) Sin precisar
. 0 i
OPS./OMS (2.000)' o d? l? pobla(:|onl(2.370.000) 417 estudiantes registrados por el MES, aunque los registros no
Instituto Nacional de Estadisticas (2001): 3,67 % (907.694 : . ; . , : .
Venezuela son detallados. 136 de ellos tienen discapacidad visual, segun Sin precisar

Estadisticas Poblacion en general (en %)

de 24.765.581)
CONAPI (2003) 6 % (1.600.000)

Poblacion en la Educacion

Federacion Venezolana de Instituciones de Ciegos.

Fuente: INFORMES NACIONALES (Estudio Regional Integracion de Personas con discapacidad a la Educacion Superior, IESALC, 2005)

* Se utilizan datos estadisticos del estudio poblacional mas reciente Fueron respetadas las categorias de discapacidad utilizadas por los autores.

Discapacidad predomi-
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de diciembre del 2005, aprobaron una Declaracion
Final que comienza por entender y valorar la dife-

n

o

o

Y

o

8 deberse a la aun limitada difusion de la CIF. renciay la diversidad, asi como el respeto a la dig-
N nidady laigualdad de todos los seres humanos co-
B Desafios para una Educacidn
= @ = Superior efectivamente abierta (IESALC,2005), instando alas IES a dictar normas
(3] Superlor abierta a . . afirmativas, disefar y desarrollar programas per-
() - a la diversidad . . o

— la diversidad debe manentes y compromisos para lainclusién. En ella
v enfrentar el desafio Como resultado del diagndstico realizado en el también se exhorta a los gobiernos y a las agencias
: de convertir  Estudio Regional, los participantes en el | Seminario de acreditacion de la Educacion Superior a tomar
£ los valores de  Regional sobre la Inclusion de las Personas con diferentes medidas en favor de las personas con
= lainclusion en  Discapacidad en la Educacion Superior en América discapacidad y en particular, para su inclusion en
- acciones Latinay el Caribe, celebrado en Caracasel 14y 15 los estudios superiores. Concluye con la decision

de todos los participantes de:
1. Crear una Red Latinoamericana y del Caribe

érica

B Estudios de IESALC sobre el acceso de las personas con discapacidad a la Educacion Superior

Juan Carlos Pugliese (2005) La integracion de las personas con discapacidad en la educacion su-

Glogning perior en la Republica Argentina (Equipo Técnico: Luciana Fernandez Acquier, Marina Larrea)
Gabriela Vega S, Jorge Arias M, Magnolia Pacheco M y Alexandra Palomo M (2005) Estudio
Bolivia sobre el tratamiento otorgado a personas discapacitadas en las universidades de Bolivia (Asesor:
Eduardo Bazzoli)
\ Maria Teresa Moreno Valdés (coord.) (2005) A Integragéo das Pessoas com Deficiencia na Educa-
y Brasi| ¢do Superior no Brasil (Equipo de Investigacion: Geandra Claudia Silva Santos, lara Lacerda Vidal
Vital, Marbénia Gongalves Almeida Bastos, Maria de Lourdes Carvalho Nunes Fernandez, Rita de
Céssia Barbosa Paiva Magalhées)
Chile Felicia Gonzalez V. y Patricia Araneda C. (2005) Integracion de las personas con discapacidad
en la educacion superior en Chile
Costa Rica Roxana Stupp Kupiec (2005) Integracion de personas con discapacidad a las instituciones de

Educacion Superior en Costa Rica

Pedro Alfonso Aleman, Teresa Diaz Dominguez, Mercedes Gonzélez Fernandez-Larrea y
Cuba Euripides Valdés Loban (2005) Informe sobre integracion de las personas con discapacidad en
la Educacidn Superior Cubana

e Nelson Rodriguez Aguirre (2005) Integracion de las personas con discapacidad en la Educacion
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Superior en Ecuador
Guatemala Julio César Diaz Argueta (2005) La integracion de las personas con discapacidad a la Educacion
Superior. Caso Guatemala
H CEDAC (2005) La integracion de las personas con discapacidad en la educacion superior en
onduras H
londuras
Panama Alexis Rodriguez Mojica (2005) Informe sobre la integracion de las personas con discapacidad
en la educacion superior en Panama
Yenny Aguilera, Oscar Serafin, Sixto Volpe, Mirna Aguilera, Martha Serafin, Micaela Marsal
Paraguay (2005) Informe sobre Integracion de las personas con discapacidad en la educacion superior
en el Paraguay
Perti Carmen Victoria Peredo Cavaza (2005) Integracion de las personas con discapacidad en la

educacion Superior en el Perti

Inmaculada Madera (2005) La integracion de las personas con discapacidad a la Educacion

Tl e Lo Superior. Caso Republica Dominicana

Rodolfo Lémez (2005) La integracion de las personas con discapacidad en la eaucacion superior

Uruguay en el Uruguay

Lucia Pestana Correia (2005) Integracion de personas con discapacidad en la educacion

Venezuela .
superior en Venezuela

Fuente: Todos disponibles en www.iesalc.unesco.org.ve
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de Educacion Superior para la Inclusion y la

Diversidad, como espacio estratégico para el

intercambio de experiencias y conocimientos,

la realizacion de investigaciones conjuntas,
la asesoria y el desarrollo de propuestas de
la comunidad universitaria regional.

2. Promover la creaciéon de redes similares en
cada uno de los paises o contribuir para for-
talecer las existentes.

3. Llevar a cabo un Plan de Accidén conjunto que
abarca las siguientes acciones inmediatas:
a. Elaboracion de propuestas para el forta-

lecimiento del marco legal para la inclu-
sion de las personas con discapacidad en
Ameérica Latinay el Caribe.

b. Elaboracién de una guia de evaluacion de
las condiciones de inclusién y accesibili-
dad para las personas con discapacidad
en la educacioén superior.

c. Realizacién de un programa regional de
formacion de docentes de educacion su-
perior en las areas de diversidad, disca-
pacidad y derechos humanos.

d. Recopilacién y sistematizacion de los re-
gistros estadisticos sobre personas con
discapacidad en la educacién superior en
la region.

4. Recomendar a los paises y a la UNESCO la
creacion de una Convencion Internacional
sobre las Lenguas de Sefias

Las decisiones adoptadas representan un desa-

fio para los paises, organizaciones, expertos y

para las propias personas con discapacidad, en

la lucha por una Educacion Superior Inclusiva.

En palabras de Both (2006), para mantener el

futuro con vida, tenemos por delante la laboriosa

tarea de relacionar los valores de la inclusion con
las acciones, desarrollando practicas efectivas
que conviertan los suefios en realidades.
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Este capitulo es una sintesis del estudio comparativo realizado por el autor, con base a los informes nacionales auspiciados por el IESALGC, presentados
en el Seminario sobre el Rezago y la Desercion Universitaria en América Latina y el Caribe, Talca, Chile, septiembre de 2005 (CINDA, IESALC). Los
informes nacionales y las presentaciones en el seminario pueden consultarse en www.iesalc.unesco.org.ve

* Ingeniero Civil de la Pontificia Universidad Catélica de Chile, Master y doctor en Educacion de la Universidad de Harvard. Se ha desempefiado como
consultor de varias universidades, gobiernos y organizaciones internacionales en el tema de educacion superior. Ha participado como autor, coautor
o editor en méas de 150 trabajos y mas de 25 libros en temas educativos. Actualmente se desempefia como Director del Area de Politicas y Gestion
Universitaria de CINDA y como investigador del Programa Interdisciplinario de Investigaciones en Educacion PIIE
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Antecedentes

A partir de diversos estudios nacionales en este
articulo se pretende dimensionar la magnitud de la
repitencia y desercion en los paises de la Region
latinoamericanay del Caribe, a nivel del sistema de
educacion superior y a nivel institucional, analizan-
do los factores que inciden en ella, asi como sus
implicancias y posibles propuestas para paliarlas.
Para ello se utiliza tanto informacién estadistica
agregada, como antecedentes cualitativos y datos
ejemplificadores de carreras de mayor impacto y
relevancia de las cuales se pudiera disponer de
informacién desagregada.

La repitencia y la desercién son fenbmenos
que en muchos casos estan concatenados, ya
que la investigacion demuestra que la repitencia
reiterada conduce, por lo general, al abandono
de los estudios. Tanto la repitencia como la de-
sercion son siempre procesos individuales, si bien
pueden constituirse en un fenédmeno colectivo o
incluso masivo, y ser estudiado como tal. En dicho
caso, por lo general, se asocia a la eficiencia del
sistema.

La repitencia se entiende como la accion de
cursar reiterativamente una actividad docente,
sea por mal rendimiento del estudiante o por
causas ajenas al ambito académico. La repiten-
cia en la educacion superior puede presentarse
de varias formas de acuerdo al régimen curricu-
lar. Puede estar referida a todas las actividades

Recuadro 11.1

Una de las grandes dificultades para implementar estudios de
repitencia y desercion en la educacion superior en 10s paises
de la region es la ausencia de datos y la calidad de los mis-
mos. Dada esta situacion, se utilizaron modelos estimativos
¢ indicadores que entregan resultados aproximados (proxies).
Dichos indicadores permiten al menos dar una idea general y
cuyos resultados no son contraintiutivos.

Cabe sefialar que el estudio se focalizd solo en carreras uni-
versitarias de pregrado, incluyendo tanto a instituciones publi-
cas como privadas.

Para realizar los estudios nacionales se establecio una pauta
de trabajo comun de modo de obtener resultados estandariza-
dos y compatibles que permitieran tener una vison globalizada
a nivel de la region en relacion a los objetivos planteados.
Para el estudio se consideraron cinco factores: las estima-
ciones de la desercion global, el andlisis de la desercion en

académicas de un periodo determinado (afio,
semestre o trimestre), o bien, a cada asignatura
para el caso de curriculo flexible. Esta ultima
es la mas frecuente en las universidades de la
region.

Tanto la repitencia en un periodo como de una
asignatura se refleja en el atraso o rezago escolar,
es decir, en la prolongacion de los estudios por so-
bre lo establecido formalmente para cada carrera o
programa. Si bien rezago y repitencia no son con-
ceptos univocamente asociados, puesto que un
repitente puede recuperarse tomando mayor carga
académica, es mas facil medir el atraso escolar por
la disponibilidad de datos. Como lo indica la expe-
riencia, es particularmente dificil disponer de datos
completos y confiables que permitan establecer
indicadores de amplio espectro sobre la repitencia
cuando hay curriculo flexible. De ahi que comun-
mente se acepte el atraso escolar como un indica-
dor proxy de la repitencia, el cual sera utilizado en
el presente estudio. Para medir el atraso escolar
en la educacion superior se presenta una situacion
conflictiva ya que en la actualidad la tendencia es
a simplificar las exigencias de titulacion, y suprimir
la categoria de egresado. En consecuencia, no se
consignan datos sobre egresados ni se entregan
estadisticas al respecto.

La desercion se puede definir como el proceso
de abandono, voluntario o forzoso de la carrera en
la que se matricula un estudiante, por la influencia
positiva o negativa de circunstancias internas o

carreras especificas, la estimacion de la repitencia para ca-
rreras especificas, el andlisis de los factores e implicancias
de la repitencia y la desercion y finalmente la estimacion de
costos.

Se consideraron en el estudio tres carreras, Derecho, Ingenie-
ria Civil en Obras Civiles* y Medicina. El criterio para ello fue
tener una representacion para diferentes areas del conoci-
miento. Ademas, eran carreras de relevancia significativa, con
alta demanda. Por otra parte, se estimaba que las ingenierias
eran carreras con alta desercion, mientras que en Medicina la
desercion es menor y en Derecho suele darse una situacion
intermedia. Para las Ingenierias se opto por la especialidad de
Obras Civiles por ser la més comdn.

Para ello se propuso considerar, en lo posible, cuatro institu-
ciones, dos estatales y dos privadas, que fueran representati-
vas a nivel nacional y ofrecieran las carreras sefialadas

* En la mayoria de los paises la denominacion de Civil corresponde a las denominadas ingenierias largas, (5 a 6 afios de duracion) en comparacion
con otras como Ingenieria de Ejecucion que son carreras de menor duracion (cuatro afios) En este caso se esta tomando las carreras largas en la es-
pecialidad Civil, lo que en algunos paises se denomina Ingenieria Civil Civil o Ingenieria Civil en Obras Civiles o Ingenieria Civil en Construccion.

La repitencia y la
desercion pueden
constituirse

en fendmenos
colectivos o
incluso masivos,
y ser estudiados
como tales. En
dicho caso, por lo
general, se asocian
a la eficiencia del
sistema
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Menos del 20%
de los adultos
mayores de 25
afios ha accedido
ala universidad y
menos de un 10%
ha completado
sus estudios
universitarios
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Cuadro 11.1 Distribucion de la poblacion de 25 afios 0 mas segtin el nivel de instruccion terciaria por sexo.

% Con estudios universitarios incompletos

% Con estudios universitarios completos

Paises (entre 13 y 16 afos de escolaridad) (17 o més afios de escolaridad)
Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres Total
Argentina = = =
Bolivia 18,0 13,1 15,5 14,2 10,5 12,3
Brasil - = -
Chile 10,8 10,6 10,7 9,6 7,3 8,4
Colombia 6,7 7,0 6,9 10,7 9,3 9,9
Costa Rica - 5,0 - - 10,0
Cuba - = - 9,6
Guatemala - 2,0 16 18
Honduras = = = 11,8
México 8,0 6,0 7,0 6,0 3,0 5,0
Panama 48 6,1 515 9,4 11,4 10,4
Paraguay 2,6 2,1 2,4 53 5,2 583
Republica Dominicana 16,8 19,8 18,3 8,8 10,3 9,6
Uruguay = 4,4 4,2 43
Venezuela 48 54 52 10,1 11,8 11,0
Promedio 9,1 8,8 8,5 8,1 75 84

Fuentes: Elaborado en base a Informes nacionales y presentaciones en el Seminario Internacional “Rezago y Desercion en la Educacion Superior”
organizado por CINDA, IESALC y Universidad de Talca. Talca, Chile, septiembre del 2005

externas a él o ella’. Algunos autores definen la
desercion en la educacion superior en forma mas
operativa como “la cantidad de estudiantes que
abandona el sistema de educacion superior entre
uno y otro periodo académico (semestre o afo).
En este caso la desercion se calcula como el ba-
lance entre la matricula total del primer periodo,
menos los egresados del mismo periodo y mas los
alumnos reintegrados en periodo siguiente, lo cual
genera el nuevo estado ideal de alumnos matricu-
lados sin desercion.”? Resulta obvio que la calidad
de “desertor universitario” es de por si transitoria,
y puede revertirse siempre que el individuo decida
hacerlo, en la medida que no haya impedimento
alguno para retomar los estudios abandonados
en algun momento.

Desercion temprana del sistema
educativo y exclusion en el nivel
terciario

El problema de la desercidn debe analizarse en el

1. Universidad de la Republica de Uruguay. Comisién Sectorial
de Ensefanza Bases del llamado a proyectos de investigacion:
desercién estudiantil afio 2003.

2. ICFES La Educacion Superior en Colombia Resumen estadistico
1991-1999 s/f

contexto social y econémico de la region y par-
ticularmente teniendo una visién general de los
sistemas educativos. Si bien la educacion superior
ha crecido notablemente en los las Ultimas déca-
das, en la mayoria de los paises una proporcion
mayoritaria y significativa de la poblacién aun se
mantiene en una condicion de “exclusion”. Es asi
como menos del 20% de los adultos mayores de
25 afios ha accedido a la universidad y menos de
un 10% ha completado sus estudios universitarios
(ver cuadro 11.1).

Los esfuerzos realizados por los paises para
superar esta condicion se reflejan en el crecimiento
de la matricula y en el incremento de las tasas de
cobertura bruta para la poblacion joven. Si bien
comparativamente se puede constatar un avan-
ce sustantivo en comparaciéon con la poblacion
adulta, aun se mantiene una mayoria excluida que
deserta del sistema educativo sin acceder a los
estudios universitarios.®

Por otra parte, la experiencia en la mayoria de
los paises muestra que la distribucion de la cober-
tura bruta no es igual para los diferentes quintiles

3. Cabe sefialar que si bien el incremento de la matricula en
América Latinay el Caribe es notable es menor que lo ocurrido en
otras regiones.
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Recuadro 11.2

La eficiencia de titulacion “E” del sistema, se define como
la proporcion de estudiantes “T” que se titulaba en un afio
“t”, en comparacion con la matricula nueva en primer afio
“N”, en el tiempo correspondiente a una duracion “d” de
las carreras establecidas en los planes de estudios oficia-
les. Es decir:

E=T,/N g

Para calcular la duracion promedio de las carreras, en
caso de que no se pudiera obtener el dato exacto, se hizo
una estimacion gruesa de la duracion promedio de las
carreras de pregrado (licenciaturas), en cinco afos. Para
evitar posibles distorsiones debido a situaciones espe-
ciales en algln afio determinado, el calculo hizo para los
(ltimos cinco afios.

de ingreso. En el quintil mas alto es, en muchos
casos, similar a la de paises desarrollados mien-
tras que en los quintiles mas bajos la exclusién
es mucho mayor. En consecuencia, el incremento
previsible de la poblacion estudiantil universitaria
ocurrira en los quintiles de menores ingresos los
cuales, debido a su menor capital cultural, en el
contexto de la cultura dominante, debiera tender
a que la repitencia y la desercién universitaria au-
menten en los proximos afnos si no se establecen
politicas y estrategias adecuadas.

Desercion global en los sistemas de
Educacion Superior

La desercion global a nivel de los sistemas de
educacion superior se estimé sobre la base de la
“eficiencia de titulacion” o eficiencia académica,
entendida como la proporcion de estudiantes que
se titula en un aflo en comparacién con los que
ingresan en el afio correspondiente a la duracion
de las carreras. El calculo se hizo para el promedio
de los ultimos cinco afios.

Si bien se trata de un estimador y no de una
proporcion exacta, se puede sefalar que con ex-
cepcion de Cuba, anualmente se graduan, en un
periodo normal, del orden del 43% de los que in-
gresan (que a manera de indicador proxy podria
considerarse como los graduados para la cohorte
de ingreso en el tiempo duracién estipulada en ca-
da carrera, lo cual implica que la desercion seria del
orden del 57% asumiendo que la tasa de repitencia
es similar al incremento por titulados rezagados).
Esta situacion, por cierto no es satisfactoria (ver
cuadro 11.2).

Cuadro 11.2 Eficiencia de titulacion promedio para los tltimos cinco afios segiin

tipo de institucion

Promedio del Gltimo quinquenio

Paises Universidades Universidades

Pablicas Privadas TOTAL
Argentina
Bolivia 26,7
Brasil 26,0 46,0 41,0
Chile 50,0 374 46,3
Colombia 49,0 49,0 49,0
Costa Rica* 46,0 73,0
Cuba 75,0 75,0
Guatemala 24,2 12,8
Honduras 51,0
México
Panama 58,0
Paraguay 67,0 21,0
Republica Dominicana 24,0 24,0
Uruguay 28,0 28,0 28,0
Venezuela 40,0 57,0 48,0
Promedio 44,3 40,5 43,2

Fuentes: Elaborado en base a Informes nacionales y presentaciones en el Seminario Internacional
“Rezago y Desercion en la Educacion Superior”, organizado por CINDA, IESALC y la Universidad de
Talca. Talca, Chile, septiembre de 2005. Nota * Considera solo dos Universidades

Al analizar los datos segun el tipo de institucion
se puede observar que el orden de magnitud de la
eficiencia de titulacion es similar para universida-
des publicas y privadas, siendo levemente superior
en las publicas si bien esa situacion no se presenta
en todos los paises.

Al desglosar los datos por area del conocimien-
to se observa que la mayor eficiencia de titulacion
se daen las areas de Salud, Educacion, Derechoy
Administracion y Comercio, mientras que las mas
bajas corresponden a Humanidades e Ingenieria
(ver cuadro 11.3).

El analisis por sexo indica que en promedio la efi-
ciencia de titulacion para las mujeres es mayor que
para los hombres. Sin embargo, en algunos paises
como Cubay Uruguay el indicador es practicamente
igual para ambos sexos (ver Grafico 11.1)

Desercion en carreras especificas

Estimacion basada en estadisticas
nacionales

Para hacer la estimacion basada en estadisticas
nacionales se utilizé el mismo modelo de célculo

La mayor eficiencia
de titulacion se da en
las areas de Salud,
Educacion, Derecho
y Administracion y
Comercio, mientras
que las mas bajas
corresponden a
Humanidades e
Ingenieria



L Caribe 2000-2005

inaye

Lat

érica

P

\
°

£
<<
[ =
(3}
S
.O
c
(<3}
Q.
=]
(Vo]
| =
(=)
-
(8]
(1]
(&)
=
o
Ll
(3°]
—
()]
S
=)
(=]
(7]
(<3}
=
S
[Tt
[ =
L |

160 / Capitulo 11

Cuadro 11.3 Eficiencia de titulacion promedio para los Gltimos cinco afos segtin area del conocimiento

Promedio del Gltimo quinquenio

= o
Paises ué_ g % g g § § §
g <
Argentina
Bolivia
Brasil 60,6 48,0 65,5
Chile 36,0 36,7 40,2 54,6 215
Colombia
Costa Rica 30,0 34,0 35,0 49,0 48,0
Cuba 70,5 74,0 76,8 84,0 81,0
Guatemala 30,5 8,6 8,3 10,6 25,9
Honduras 39,0
México 44,0 36,0 50,0
Panama 26,0 42,0 70,0 82,0 76,0
Paraguay* 46,0 93,0 35,0 59,0
Rep. Dominicana 27,0 15,0 17,0 22,0 29,0
Uruguay** 52,6 20,0 15,2 13,8 27,6
Venezuela 37,4 43,5 23,7 57,8 66,7
Promedio 41,9 40,8 36,8 47,4 49,0

» >
8 s =S S o
3 S 2% = 8
g g S5 = B2 | TOTAL
£ 3 S2 «n c o
<<
17,6 17,6
26,7
87,7 57,0 76,2 51,0
20,0 72,9 51,1 62,5 50,6 46,3
49,9
28,0 64,0 34,0 50,0 40,0 46,0
65,2 76,3 80,8 91,4 75,0
22,4 11,0 14,7 21,1 18,8 17,2
13,9 188 21,4
39,0 39,0 40,0 57,0 50,0 47,0
30,0 66,0 56,0 71,0 57,0 58,0
54,0 82,0 62,0 67,0
15,0 43,0 14,0 34,0 24,0
4,8 33,2 40,6 27,0 28,0
25,7 25,3 38,6 53,6 56,9
23,1 48,8 38,5 54,2 49,6 43,0

Fuente: Elaborado sobre la base de los informes nacionales IESALC. Notas: * Solo considera Universidades Publicas ** Solo Universidad Estatal.

de la “eficiencia de titulacion”. Se considerd igual-
mente el promedio de los Ultimos cinco anos de
modo de augurar una mayor estabilidad de los
datos (cuadro 11.4).

Al igual que lo encontrado en la literatura, los
datos en términos agregados confirman que la
eficiencia de titulacion es mayor en la carrera de
Medicina, es menor en Ingenieria en Obras Civiles,
mientras que en Derecho se da una situacion in-
termedia.

Cdlculo basado en datos reales de
seguimiento de cohortes de ingreso

Para esta modalidad se utilizé directamente el cél-
culo de la desercion considerando datos reales de
distintas universidades, normalmente dos publicas
y dos privadas. Los resultados indican que la de-
sercion es del orden del 40% para Derecho, 38%
en Ingenieriay de 32% parala carrera de Medicina.
Los datos sefialan, ademas, que no se presentan

diferencias sustantivas entre hombres y mujeres
siendo en todas las careras mayor la desercion de
los varones (ver cuadro 11.5).

Con el proposito de mejorar y perfeccionar el
calculo, se utilizé el concepto de desercién ajus-
tada para lo cual se asume que la mitad de los
estudiantes que aun permanecen estudiando, fi-
nalmente termina su carrera y que la otra mitad
deserta.

Al comparar el promedio de los datos agregados
por carreras especificas de todos los paises consi-
derados en el estudio, calculados sobre la base de
estadisticas nacionales y por la via de estudios de
cohortes con datos reales, se observa que tienen el
mismo orden de magnitud. En el caso de Derecho
la diferencia es de 0,1% en Ingenieria de 6,0% y
en Medicina de 6,9%. Para el caso de Medicinay
Derecho los datos nacionales de desercion estan
levemente subestimadosy en el caso de Ingenieria
sobreestimados (Ver cuadro 11.7).
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m Gréfico 11.1 Eficiencia de titulacion para el periodo 1999-2003 seglin sexo

Promedio
Venezuela
Uruguay
Rep. Dominicana
Paraguay
México
Honduras
Guatemala
Cuba
Costa Rica
Colombia
Chile

Brasil

Mujeres

M Hombres

40

50 60 70 80 90

En todo caso los resultados del analisis por
carreras especificas ratifican la magnitud del pro-
blema, si bien dan cuenta de las diferencias que
se dan en algunas carreras como Medicina que
aparece con una menor desercion que las otras
dos carreras estudiadas.

Rezago y repitencia

Como lo indica la experiencia, la desercion en mu-
chos casos esta concatenada con la repitencia
reiterada. Pero incluso, mas allda de aquello, son
muy pocos los estudiantes que se graduan en el
tiempo estipulado en los planes de estudios.

Si bien repitencia y rezago no son sinénimos,
ya que el rezago o atraso puede recuperarse, por
ejemplo, con una mayor carga académica, no hay
otra forma de hacer una estimacion de la repitencia,
sobre todo en los casos de curriculo flexible, sino
es a través del tiempo excedido en graduarse.

En el caso de Derecho e Ingenieria la tasa de
graduados en los tiempos estipulados no alcan-
za a uno de cada cinco y si no se considera el
caso cubano que tiene mejores tasas, esta pro-
porciéon desminuye a practicamente uno de cada
20 estudiantes en Derecho y uno de cada diez en
Ingenieria. En Medicina, probablemente por las

condiciones en que se imparte la carreray las exi-
gencias de titulacién para poder ejercer, la tasa de
graduacién oportuna es mayor. (Ver cuadro 8).

Sibien no para todos los paises hay datos com-
pletos, se estima que en Costa Rica solo el 10%
del nivel de licenciatura se gradua en el tiempo
estipulado. En el caso de Panama mas de la mi-
tad de los estudiantes de Derecho prolonga sus
estudios mas de siete afos, en Medicina la mitad
se recibe solo con un afio de atraso y en Ingenieria
el 36,4% se demora mas de lo previsto

Estimacion de costos

Una de las implicancias mas importantes de la re-
pitenciay la desercion es el costo que ello implica
para los paises. La debilidad de los datos hace muy
dificil el calculo de dichos costos. Sin embargo, es
posible intentar algunas estimaciones gruesas en
relacion a los costos directos.

Los resultados muestran cifras muy disimiles
que varian entre los 2 y los 415 millones de do-
lares anuales, siendo en promedio lo que induce
a postular que la confiabilidad de los datos no
es suficiente, si bien la tendencia es que en las
instituciones privadas el gasto seria mayor. (Ver
cuadro 11.9).

Son muy pocos los
estudiantes que se
graduan en el tiempo
estipulado en los
planes de estudios
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Cuadro 11.4 Eficiencia de titulacion para el periodo 1998-2002 para
carreras especificas (basado en estadisticas nacionales)

Ingenieria en

Paises Derecho Obras Civiles Medicina
Argentina

Bolivia 43,0 30,0 42,0
Brasil (1) 91,7 88,9 97,3
Chile 20,9 34,4 96,0
Colombia

Costa Rica (2) 65,0 42,0 96,5
Cuba 91,0 67,7 87,0
Guatemala 25,9 18,7 32,0
Honduras 52,2 20,4 49,2
México 62,0 44,0 52,0
Panama 57,0 42,0 97,0
Paraguay (5) 49,0 (6) 55,0 99,0
Republica Dominicana 30,0 19,0 37,0
Uruguay 27,6 (3) 33,2 (4) 40,6
Venezuela 66,7 38,6 100
Promedio 46,8 38,2 70

Fuente: Elaborado en base a los estudios nacionales Notas:(1) Promedio sin considerar
alafio 2000 en Medicina. (3) Incluye todas las Ingenierias. (4) Incluye todas las carreras

del area de salud. (5) Solo considera universidades publicas (falta de datos)

| Calculo de la Desercion

Para hacer el calculo de la desercion en cada institucion,
se tomod para cada carrera la cohorte que ingresd tres
afios antes que el periodo normal de duracion de la carre-
ra. Por ejemplo, si la carrera de Ingenieria en Obras Civiles
tenia una duracion de seis afios se tomd la cohorte que
ingreso hace nueve afios. Luego se establecid para dichas
cohortes la cantidad de estudiantes que se titularon en el
afio (t), que correspondia al periodo normal de duracion
de la carrera (d), la cantidad que se titularon un afio mas
tarde (t+1), dos afios mas tarde (t+2) y tres afios después
(t+3) respectivamente, y aquellos que aun no se titulaban
y aln seguian estudiando. Los estudiantes de la cohorte
de ingreso que no estaban en ninguna de las categorias
anteriores, corresponden a los desertores.

El porcentaje de desercion especifica que entrega el cal-
culo anterior se perfecciond asumiendo que la mitad de
los estudiantes que aln permanecian estudiando termi-
narfa finalmente su carrera.

Causas, implicancias y propuestas
para superar la repitenciay
la desercion

Causas de la desercion

Del analisis de las entrevistas a desertores y auto-
ridades y de los datos recogidos en los estudios
se desprende que las principales causas o factores
incidentes en la desercién se pueden agrupar en
cuatro categorias: las externas al sistema de edu-
cacion superior, las propias del sistema e institu-
cionales, las causas académicas, y las de caracter
personal de los estudiantes.

B Entre las causas externas las principales son:
las condiciones socioecondémicas tanto del
estudiante como del grupo familiar (el lugar de
residencia; nivel de ingresos; nivel educativo de
los padres; el ambiente familiar, la necesidad
de trabajar para mantenerse o aportar a su
familia). Esta situacion afecta con mayor fuerza
alos quintiles de menores ingresos. Por ello el
tema financiero y de la eficiencia en el gasto se
hace mas critico.

B Entre las causas propias del sistema e institu-
cionales estan: el incremento de la matricula,
particularmente en los quintiles de menores
ingresos que requieren de mayor apoyo debido
a su deficiente preparacion previa; la carencia
de mecanismos adecuados de financiamiento
del sistema en especial para el otorgamiento
de ayudas estudiantiles, créditos y becas; las
politicas de administracién académica (ingreso
irrestricto, selectivo sin cupo fijo o selectivo con
cupo); el desconocimiento de la profesion y
de la metodologia de las carreras; el ambiente
educativo e institucional y la carencia de lazos
afectivos con la universidad.

B Entre las causas de orden académico se pue-
den considerar: laformacion académica previa,
los examenes de ingreso, el nivel de aprendi-
zaje adquirido, la excesiva orientacion tedrica
y la escasa vinculacion de los estudios con
el mercado laboral, la falta de apoyo y orien-
tacion recibida por los profesores, la falta de
informacion al elegir la carrera; la carencia de
preparacion para el aprendizaje y reflexion
auténoma, los requisitos de los examenes de
grado en la seleccion de la carrera; la excesiva
duracion de los estudios, la heterogeneidad
del estudiantado y la insuficiente preparacion
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Cuadro 11.5 Tasa de desercion para carreras especificas segun sexo (basado en seguimiento de cohortes)

DERECHO
Carrera Hombres Mujeres Total
Argentina
Bolivia 45,0 40,0 43,0
Brasil
Chile 50,0 46,0 48,0
Colombia
Costa Rica
Cuba 10,4 19,9 17,6
Guatemala 45,8
Honduras 19,6 22,0 20,9
México 51,0 44,0 48,0
Panama 441 32,7 37,8
Paraguay 1
Rep.Dominicana 58,8 52,6 55,4
Uruguay 47,0
Venezuela
Promedio Desercion 39,8 36,7 40,4

Hombres

42,0

50

10,8

64,6
40,0
47,8
14,5
42,0

33,3

MEDICINA INGENIERIA EN OBRAS CIVILES
Mujeres Total Hombres Muijeres Total
41,0 42,0 31,0 25,0 30,0
12,0 8,0 17,0 19,0 17,0
11,1 10,9 48,1 55,8 50,0
34,5 13,5
32,3 50,9 56,4 27,3 50,6
39,0 40,0 70,0 58,0 68,0
52,5 50,0 37,2 34,4 36,5
13,2 13,9
37,2 38,6 63,0 60,0 62,0
12,0
29,8 32,1 46,1 39,9 37,7

Fuente: Elaborado en base a los estudios nacionales. Nota (1) “considera solo universidades publicas

de los profesores para enfrentar la poblacion
estudiantil que actualmente ingresa a las uni-
versidades. En términos concretos en uno de
los estudios se constataba que las principales
diferencias entre desertores y no desertores
son: la preferencia en la eleccion de la carrera;
las calificaciones de la ensefianza media; y el
puntaje en las pruebas de seleccion.

B Entre las causas personales de los estudiantes
cabe enumerar aspectos de orden tanto moti-
vacionales como actitudinales tales como: la
condicion de actividad econdmica del estudian-
te, aspiraciones y motivaciones personales, la
disonancia con sus expectativas, su insuficiente
madurez emocional las aptitudes propias de su
juventud; el grado de satisfaccion de la carre-
ra, las expectativas al egreso de la carrera en
relacion con el mercado laboral, dificultades
personales para la integracion y adaptacion,
dedicacion del alumno, falta de aptitudes, ha-
bilidades o interés por la carrera escogida.

Implicancias de la repitencia y

la desercion

En cuanto alasimplicancias se pueden distinguir tres
categorias: sociales, institucionales y personales.

Entre las sociales esta la retroalimentacion
del circulo de la pobreza y la gestacion de
una “capa social” de frustrados profesio-
nales, con posible disminucion del aporte
intelectual y el potencial aumento del subem-
pleo. Adicionalmente se incrementa el costo
para el pais de la educacion asociada a una
suboptimizacén de los recursos debido al
costo de la desercion.

Entre las institucionales esta la limitacion para
cumplir la mision institucional y un descenso
en los indices de eficiencia y calidad. De igual
manera tiene implicancias econémicas debido
a los menores ingresos por matricula y a los
costos adicionales paralas universidades tanto
publicas como privadas.

Entre las personales estéa el disgusto, la frus-
tracion y la sensacion de fracaso de los re-
pitentes y desertores con los consiguientes
efectos en su salud fisicay mental. Asimismo,
se produce una pérdida de oportunidades
laborales dadas las menores posibilidades
de conseguir empleos satisfactorios y la pos-
tergacion econémica por salarios mas bajos,
con los consiguientes impactos en los costos
en términos individuales y familiares.

La repitencia y la
desercion contribuyen
a la retroalimentacion
del circulo de la
pobreza y la gestacion
de una capa social

de frustrados
profesionales
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Cuadro 11.6 Tasa de desercion ajustada para carreras especificas segun sexo (datos de seguimiento de cohortes)

Carrera / Sexo
Argentina
Bolivia

Brasil

Chile

Colombia
Costa Rica
Cuba
Guatemala
Honduras
México
Panama
Paraguay

Rep. Dominicana
Uruguay
Venezuela

Promedio desercion
ajustada

Promedio Eficiencia
titulacion estimada

DERECHO MEDICINA ING. EN OBRAS CIVILES

Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres Total
62,0 58,0 60,0 50,0 51,0 50,0 54,0 40,0 52,0
518 19,3 41,5

55,0 51,0 53,0 6,0 12,0 8,0 26,0 27,0 26,0
38,3 28,8 32,6 34,5 30,4 31,6 60,2 44,4 5515
10,4 19,9 17,6 10,8 11,1 10,9 48,1 55,8 50,0
70,0 474 48,3

52,3 54,7 53,6 78,0 59,0 70,0 75,0 59,2 71,9
54,0 47,0 51,0 43,0 41,0 42,0 74,0 62,0 72,0
61,7 49,2 54,9 47,8 52,5 50,0 44,0 41,0 43,2

9,6

69,6 62,0 65,5 50,2 49,0 49,0 74,3 67,0 72,2
61,2 37,4 56,4

49,9 46,2 458 39,6 37,9 34,6 54,5 47,8 51,2
50,1 53,8 54,2 60,4 62,1 65,4 455 52,2 48,8

Fuente: Elaborado sobre 1a base de informes nacionales

Propuestas para superar la repitencia y la
desercion

En

referencia a las propuestas para disminuir la

desercion y rezago se plantearon en tres niveles.

A nivel de sistema de educacion superior se
propuso: profundizar en el diagndstico, reali-
zando estudios nacionales y generando esque-
mas basicos de medicién; mejorar los sistemas
y pruebas de seleccion; disefiar observatorios
laborales; mejorar los sistemas de informacion
publica; profundizar en la definicion de estanda-
res de calidad y el énfasis en la eficiencia acadé-
mica en los procesos de evaluacion. Asimismo,
se planted mejorar la articulacion con la educa-
cién media, facilitar la movilidad institucional, y
otorgar mayor apoyo financiero y becas.

A nivel institucional y académico se planteo:
mejorar los mecanismos de deteccion tem-
prana, identificar grupos de riesgo, otorgar
apoyo tutorial integral al estudiante, mejorar
la orientacién vocacional, realizar seguimiento
estudiantil y mejorar la administracion curricu-
lar, entregar certificaciones tempranasy salidas
intermedias.

A nivel pedagdgico se planted: incrementar la
autoestima y autoconocimiento; crear redes
de apoyo; trabajar la motivacion y autodeter-
minacion; perfeccionar los procesos cogniti-
vOos y metacognitivos; incorporar el manejo y
control de la ansiedad; considerar los estilos
de aprendizaje, la atencion, la concentraciony
los distintos tipos de inteligencias; incorporar
sistemas de nivelacion y remediales (por ejem-
plo cursos de nivelaciéon para los estudiantes
que no aprueban los examenes de ingreso y
cubrir el desfase del bachillerato en materias
fundamentales cuyos contenidos son deficien-
tes), el establecimiento de ciclos generales de
conocimientos basicos, generar condiciones
adecuadas para el aprendizaje (métodos, in-
fraestructura y recursos); establecer innova-
ciones curriculares (perfiles y ensefianza por
competencias y fortalecer la metodologia de
resolucion de problemas); establecer curriculos
mas flexibles; establecer una titulacion directa
con un trabajo de investigacion desarrollado en
el ultimo ano; realizar cambios metodoldgicos;
incorporar TIC's; lograr el perfeccionamiento
pedagodgico de los docentes y mejorar los pro-
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Cuadro 11.7 Comparacion entre la estimacion de la eficiencia de titulacion estimada y la calculada en instituciones ejemplificadoras

Ingenieria en obras civiles

Derecho
Estadisticas Seguimiento
nacionales cohorte
Argentina
Bolivia 43 40
Brasil
Chile 20,9 47
Colombia
Costa Rica 65 67,4
Cuba 91 82,4
Guatemala 259 30
Honduras 52,2 46,4
México 62,0 49,0
Panama 57 45,1
Paraguay 49
Republica Dominicana 30 34,5
Uruguay 27,6 38,8
Venezuela 66,7 60
Etrmgf eficiencia de 49,2 49,1
Promedio de la desercion 50,8 50,9

Estimada

cesos de evaluacion; la deteccion temprana
de posibles desertores, prevenir y darles el
apoyo necesario y determinar los momentos
problematicos. Informar y orientar sobre las
distintas ramas cientificas, con énfasis en as-
pectos de destrezas requeridas asi como en
las oportunidades del mercado profesional;
acordar convenios con sectores productivos
para practicas de internado y para la realiza-
cion de investigaciones; establecer un disefio
y administracion curricular apropiado; generar
procesos administrativos eficientes y dar orien-
tacion al estudiante con riesgos de desertar.

Comentario final

A partir de los resultados de los estudios realizados

en los distintos paises se puede concluir que:

B Se ha generado un gran interés por el tema de
la repitencia y la desercién en América Latina
y el Caribe, ya que se ha detectado como un
problema relevante y potencialmente de mayor
impacto, debido al incremento de la matricula
en la educacion superior y la creciente incor-
poracién de sectores de menores ingreso vy

Estadisticas Seguimiento
nacionales cohorte
30 48
88,9 58,5
34 74
42 44,5
67,7 50
18,7 51,7
20,4 28,1
44,0 28,0
42 56,8
55
19 27,8
33,2 43,6
38,6
41,0 46,5
59,0 53,5

Medicina

Estadisticas

nacionales

42
97,3
96

96,5
87
32

49,2

52,0
97
99
37

40,6
99

Seguimiento
cohorte

50
80,7
92

68,4
89,1
52,6
30
58,0
50
86,1
51
62,6

64,2

35,8

Cuadro 11.8 Tasa de Titulacion en tiempo normal de duracion de la

carrera (en base a datos de seguimiento de cohortes)

PAISES

Argentina
Bolivia
Brasil*
Chile
Colombia
Costa Rica*
Cuba
Guatemala
Honduras
México
Panama
Paraguay
Republica Dominicana
Uruguay
Venezuela
Promedio

Promedio sin considerar Cuba

DERECHO

50

19,0

80,8
2,2
3,5
13,1
5,6

34

17,1
56

INGENIERIA EN
OBRAS CIVILES

4,0
6,1
15,0

34,3
4,6
2,9
39
43,0

4,0

14,2
1,7

MEDICINA

1,0
9,1
52,0

87,8
7,3
17
15,6
33,6
67,0
60,0

35,5
30,9



166 / Capitulo 11

B Estudios del IESALC sobre repitencia y desercion

Alberto Dibbern y Julia Sannuto (2005) Desercidn y repitencia en la educacion superior

Latina y el Caribe 2000-2005

Argentina A )
universitaria argentina
Bolivia Eduardo Cortez Baldiviezo (2005) Estudio Sobre repitencia y desercion en la educacion superior
de Bolivia
Brasil Natalia Pacheco de Lacerda (2005) O fenémeno da evasdo escolar na educagdo superior no
Brasil
Chile Luis Eduardo Gonzélez F.(2005) Estudio sobre repitencia y desercion en la educacion superior
chilena
© : Carolina Guzman Ruiz (2005) Factores determinantes de la retencion y programas de apoyo para
— Crleme el acompafiamiento de los estudiantes (Presentacion)
.: p
‘o : Maria Isabel Brenes Varela (2005) Estudio sobre repitencia y desercion en la educacion superior
= Costa Rica L ,
< universitaria de Costa Rica
c Cuba José Luis Almunias Rivero y otros (2005) Estudio sobre la repitencia y las bajas en la educacion
(7} superior: Cuba.
5 Guatemala José Humberto Calderon Diaz (2005) Estudio sobre la repitencia y desercion en la educacion
E superior de Guatemala
(=} Abel Obando Motifio (2005) Estudio sobre la repitencia y desercion en educacion superior en
= Honduras Honduras
(Vo]
c México Alejandra Romo Ldpez y Pedro Hernandez Santiago (2005) Desercion y repitencia en la educacion
:8 superior en México
8 Panama Vielka de Escobar (Colaboradoras: Nixa Delgado de Tirado, Omayra Fruto de Santana y Dolores
=1 Hernandez) (2005) Estudio sobre la desercion y repitencia en la educacion superior en Panama
-I.Ic.l Paragua Mdnica B. Basualdo Navarro (2005) Desercidn y repitencia en la educacion superior universitaria
o guay en Paraguay
—
,d_’ Repiblica Dominicana Mayra Brea de Cabral (2005) Desercicn en la educacion superior piblica en Republica Dominicana
=)
8 Uruguay Marcelo Boado (2005) Una aproximacion a la desercion estudiantil universitaria en Uruguay
(<3}
E Venezuela JesUs Gonzalez (2005) Desercion y repitencia en la educacion superior venezolana (Presentacion)
(=}
"'E Fuente: Todos disponibles en www.iesalc.unesco.org.ve
L |

menor preparacion previa para incorporarse a los sistemas educativos. En tal sentido:
Una de las acciones la universidad por lo cual resultan potencial- ® Una de las acciones pendientes es la consoli-
pendientes es la mente mas vulnerables. dacion de un campo conceptual cuyo estado
consolidaciondeun ™ Existe consenso en que eltema de la desercion de desarrollo es aun incipiente y requiere de

campo conceptual se perfila como una tendencia relevante paralos mayor elaboracion.

cuyo estado de préoximos afos por lo senalado anteriormente. Se requiere asimismo avanzar en la definicion
desarrollo es aun ® E| nivel de desarrollo en el tema, tanto en lo de conceptos y consolidar un lenguaje colec-
incipiente conceptual como en la investigacion empirica tivo ampliamente compartido a nivel regional.

es aun incipiente en la region. En general, las
universidades estan en una etapa exploratoria.
B | a incorporacion del tema de la desercion
implica un cambio profundo en la docencia,
debido la centralidad del estudiante como el
actor fundamental de toda accién educativa.
Por otra parte, los resultados obtenidos implican
grandes desafios por lo cual es necesario empren-
der varias tareas para disminuir la repitencia y de-
sercién y aminorar su impacto en las personas y

De igual manera es necesario avanzar en el
perfeccionamiento de los cuadros docentes,
de modo que puedan asumir su funcion forma-
dora con una perspectiva que los transforme
principalmente en generadores y certificadores
del aprendizaje, pero sin desconocer su res-
ponsabilidad en la ensefanza.

También, es fundamental profundizar en la in-
vestigacion experimental, para establecer las
ventajas, desventajas y riesgos de utilizar di-
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= Grafico 11.2 Trayectorias potenciales de estudiantes y desertores
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o ’ I3
8 Cuadro 11.9 Estimacion del costo directo anual de la desercion
v Gasto por abandono (US
) p (s $)
E Tipo de institucion Universidades Estatales Universidades Privadas TOTAL
L .
— Argentina
()
Bolivia 3,9
= ivi
o Brasil
c )
opm Chile 53,8 447 96,2
= .
I Colombia
(i} Costa Rica
(&)
‘= Cuba
Q@
Guatemala 3,1 10,4 1815
Honduras
México 141,0 145,0 415,0
Panama 6,2
Paraguay 1,2 1,0 2,2
Republica Dominicana 2,8
Uruguay
Venezuela
\
o Promedio 34,7 50,3 106,2

Fuente: Elaborado en base de los informes de los paises

ferentes modelos y procedimientos con el fin
de evitar incursiones innecesarias con gastos
de tiempo y recursos.

B Se requiere que las redes de universidades
y organismos internacionales especializados
generen instancias de cooperacion y mecanis-
mos para compartir experiencias, con el fin de
beneficiarse mutuamente y optimizar recursos
disponibles.

En sintesis el gran desafio es, por una parte, in-

crementar la cobertura, la que en América Latina

ha crecido a menor ritmo que en otros continen-
tes y por otra, disminuir la repitencia y desercion.

También, mejorar la empleabilidad que es un as-

pecto relevante ya que esta reproduce la segmen-

tacion.
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Capitulo 12

La formacion docente en la region:
de las normales a las universidades

Ramoén Ulises Salgado Peiia

El presente trabajo es una sintesis del estudio comparativo sobre las instituciones de formacion docente en los paises de América Latina y el Caribe que
actualmente prepara el autor con base a los informes nacionales auspiciados por IESALC. Los informes nacionales fueron presntados y discutidos en el
Seminario Regional sobre “La Situacion y Perspectivas de las Instituciones de Formacion Docente en América Latina, Copan, Honduras, 6 y 7 de
septiembre de 2004 (Universidad Pedagdgica Nacional Francisco Morazan, IESALC).

* Rector Universidad Pedagdgica Nacional Francisco Morazan. Como formacion universitaria, es graduado de la lowa State University, Estados Unidos, con
Maestria en Sociologia Rural; graduado de la Universidad Rodrigo Facio de Costa Rica con una Licenciatura en Sociologia; y un profesorado en Ciencias
Sociales de la Escuela Superior del Profesorado de Honduras, actualmente Universidad Pedagdgica Nacional. Entre sus publicaciones mas recientes
esta La Educacion Superior en Honduras, investigacion nacional.



Latina y el Caribe 2000-2005

P

érica

\
°

£
<<
[ =
(3}
S
.O
c
(<3}
Q.
=]
(Vo]
| =
(=)
-
(8]
(1]
(&)
=
=]
Ll
(3°]
—
o
=)
(=]
(7]
(<3}
=
S
[Tt
[ =
L |

Las primeras
escuelas normales
eran instituciones
de nivel medio
encargadas de

la formacion

de maestros de
educacion primaria
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Desarrollo Historico de las
Instituciones Formadoras de
Docentes.

Creacion de las Escuelas Normales.
Formacion de Maestros de Primaria.

Siglo XIX

A mediados del siglo XIX, los diferentes estados
de la regién se plantean como uno de sus objeti-
vos, desarrollar la educacion primaria y organizar
la formacion de futuros maestros en las escuelas
normales creadas para tal efecto. Estas escuelas
impulsan desde el inicio toda una vision al consi-
derar que el magisterio, mas que una profesion
encargada simplemente de ensefar a leer, escribir,
conocimientos basicos de matematicas y ensefar
las ciencias, las letras y algun oficio, debe preocu-
parse por formar ciudadanos, educar las futuras
generaciones que el pais necesita para impulsar
la conformacion de los estados nacionales que se
organizan gradualmente en la region en la época
posterior a la independencia.

En América del Sur, el Peru organiza su primera
escuela normal de varones en 1822 bajo el mo-
delo lancasteriano y en 19383 se funda la normal
femenina (Robles, 2004)". En 1842 Chile crea la
Escuela Normal de Preceptores (Avalos, 2004)?
y Argentina inicia la Escuela Normal del Parana a
iniciativa en ambos casos del educador argentino
Domingo Faustino Sarmiento (Baez Osorio, 2004)3.
En Colombia se organiza el sistema normalista
con la creacion de la Escuela Normal Central de
Bogota y luego las de cada uno de los nueve es-
tados soberanos federados (Baez Osorio, 2004)*.
Ecuador hace lo propio en 1889 al organizar la
normal de varonesy en 1901 lanormal de sefioritas
(Abendafio Bricefio, 2004)°. En Bolivia en 1909 se
funda la escuela normal de maestros y preceptores
de Sucre bajo el liderazgo de una misién belga y

1. Robles Ortiz, EImer, Las Primeras Escuelas Normales en el Peru
en Revista Historia de la Educacion Latinoamericana. Universidad
Pedagdgica y Tecnoldgica de Colombia, N.6, 2004, Pag. 60

2. Avalos Beatrice, IESALC-UNESCO. “La Formacién Docente en
la Regién: De Las Normales a las Universidades”. Encuentro de
Universidades Pedagdgicas. Copéan, Honduras, 2004.

3. Baez Osorio, Miryan. Reformas Educativas para la formacion de
maestros en Hispanoamérica en la segunda mitad del siglo XIX,
En Estudios Sobre la Universidad latinoamericana, de la Colonia
al siglo XXI. Pag. 73

4. Baez Osorio, Miryan. Las Escuelas normales de Varones
del Siglo XIX en Colombia, en Revista Historia de.la Educacion
Latinoamericana. Universidad Pedagogica y Tecnolégica de
Colombia, N.6, 2004 P4ag.181

5. Abendafio Bricefio, Augusto. Informe IESALC, 2004, pag.9-10

posteriormente, se crea en 1930, la escuela normal
indigena Warisata (Lozada Pereira, 2004)%. En el
caso de Uruguay, el proceso se iniciaen 1885 con
la inauguracion del nuevo local para concentrar a
los institutos normales de Montevideo y de esta
manera profesionalizar la carrera docente magis-
terial (Caraballo, 2004)7

En el caso de México, Cuba y Republica
Dominicana la situacion fue la siguiente: La pri-
mera escuela normal de México es fundada en
1822 por iniciativa de la compafia lancasteriana,
pero es durante la época de Porfirio Diaz donde se
consolida el normalismo en México con la finalidad
de educar unificadamente en un pais de contrastes
territoriales y culturales (Santillan Nieto, 2003)8 En
Cuba se organizaron 6 escuelas normales antes
de 1959, de acuerdo a la division politica adminis-
trativa de aquella época (Fiallo Rodriguez, 2004).
En la Republica Dominicana, la educacion normal
se institucionaliza con la emisién de la ley para el
establecimiento de las escuelas normales entre
1863y 1916 (Gonzalez, 2004).

En Centro América, Nicaragua funda la primera
escuelanormal de seforitasen 1908 y en 1913 ini-
cia sus labores el instituto pedagdgico de Managua
paravarones (Sequeira y otros, 1996)°. En Panama
la escuela normal de varones fue abiertaen 1872,
para 1880 el estado habia ampliado la cobertura
educativa y aumenta la creacion de escuelas nor-
males para cubrir la demanda de maestros (Baez
Osorio,2004)'°. En Honduras, la primera escuela
normal lancasteriana funcioné entre 1836y 1840.
Después, entre 1875y 1887 se amplia la formacion
normalista al emitirse acuerdos para la creacion de
las normales en diferentes regiones del pais. En
1905 se funda la escuela normal de seforitas 'y en
1906 la escuela normal de varones en la capital.
(Inestroza, 2003)'". En Costa Rica se crea la pri-
mera escuela normal en 1914 y en 1950 se funda
la de Heredia que posteriormente dara origen a la
Universidad Nacional de Costa Rica (Sol Arriaza,

6. op.citp.

7. Darwin Carballo (2004) La formacién docente en el Uruguay.
UNESCO-IESALC-

8. Santillan Nieto, Marcela. Situacion y Perspectivas de las
Universidades e Institutos Pedagdgicos y su Rol en la Formacion
de Maestros en la Region, México,2003,Pag. 1

9. Sequeira Calero, Valinda y Ruiz Carrién, Raul. La Formacion
Inicial de Docentes de Educacion Primaria o Basica. CECC,
Managua, 1996

10. Op.cit.

11. Inestroza M. JesuUs Evelio. La Escuela Hondurefia en el Siglo
XIX, Fondo Editorial de la UPNFM, Tegucigalpa Honduras, 2003,
Pag.129
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Recuadro 12.1

TIPOLOGIA

Escuelas Normales

Institutos Pedagdgicos Superiores
(I. Normales Superiores 0
|. Superiores de Educacion)

Universidades Pedagdgicas

Facultades de Educacion

ALCANCES

Instituciones de Educacion Secundaria cuyo proposito es la formacion de docentes
(maestros) de Educacion Primaria y, en algunos casos, los de Educacion Preescolar.
Usualmente son dependientes académica y administrativamente, de los Ministerios o
Secretarias de Educacion, aunque en el siglo XIX y en la primera mitad de siglo XX,
también existian como iniciativa privada.

Instituciones de nivel terciario no universitarias. Pueden o no tener su origen en Es-
cuelas normales, por lo que, como estas, suelen ser dependientes administrativa y/o
académicamente de los Ministerios 0 Secretarias de Educacion, como ocurre en los
Institutos Pedagdgicos del Pert, que en su mayoria son de iniciativa privada.

Instituciones de nivel terciario universitario cuyo proposito principal es la formacion,
actualizacion y/o capacitacion docente. Poseen autonomia académica y administrativa,
aun las estatales, debiendo tnicamente, en algunos casos, rendir cuentas cada periodo
establecido por ley del uso de los fondos a ellas asignados.

Unidades académicas establecidas dentro de una Universidad, con el propésito de for-
mar profesionales en el campo de la educacion, ya sea para la docencia, la investiga-

cion, la administracion educativa, etc.

2004)'. En El Salvador se da el mismo fendmeno
qgue en los demas paises de Centro América; an-
tes de 1968 funcionaban 67 escuelas normales
que, a partir de esa fecha, son agrupadas en un
solo programa de formacion docente (Balmore
Pacheco, 2004).

Caracteristicas Comunes

Una caracteristica comun en el desarrollo del
normalismo de la region, fue la presencia de mi-
siones extranjeras, como la alemana en Chile,
Peru, Ecuador y Venezuela, norteamericana en la
Argentina, belga en Bolivia, en otros casos fue la
participacion de érdenes religiosas como en México
y Honduras. Estas misiones y 6rdenes religiosas
trataron de introducir métodos pedagdgicos nove-
dosos desarrollados inicialmente en Europa, como
ocurrié con el método lancasteriano, desarrollado
por el pensador ingles Joseph Lancaster (1779-
1838). En el caso de Centroamérica, este método
se introdujo en Guatemala tres afos antes de ser
llevado por Simén Bolivar a Colombia.

Las primeras escuelas normales eran institucio-
nes de nivel medio encargadas de la formacion de
maestros de educacion primaria. En la mayoria de
los casos, los estudiantes estaban en condicion de
internados, lo que permitia marcar con un sello pe-
dagogico particular a los estudiantes. Fue comun
encontrar en el desarrollo de estas instituciones

12. Op.citp.

divisiones por género, ubicacion geografica o per-
tenencia étnica. De alli el nombre de normales de
mujeres o varones, rurales y urbanas o indigenas
como en el caso de lanormal de Warisata, fundada
en Bolivia.

En su mayoria, los primeros docentes fueron
mujeres y en menor medida hombres de clase
media, aunque en varios paises las primeras ins-
tituciones formadoras de docentes que se crearon
fueron dirigidas a la formacion de docentes hom-
bres, tal es el caso de Bolivia, Chile y Costa Rica,
donde el establecimiento de instituciones para la
formacion de maestros fue posterior. Los docen-
tes, aunque devengaban salarios bajos, gozaban
de cierto prestigio social ya que en su época eran
considerados los mas educados comparados con
el resto de la poblacion. Para las familias de clase
media rural y de regiones con cierto nivel de desa-
rrollo, era un privilegio que sus hijos se educaran
en estas escuelas normales. De alguna manera, la
escuela normal constituyd durante la mayor parte
del siglo veinte una poderosa forma de movilidad
social para los grupos medios y bajos.

Formacion Docente a Nivel Terciario para
Educaciéon Secundaria. Siglos XIX y XX.
Inicialmente, las normales estaban encargadas de
la formaciéon de todos los docentes, pero a finales
del siglo XIX'y comienzo del siglo XX la educacion
media comienza a expandirse en los diferentes
paises y, para atender esa demanda, se empie-

En su mayoria, los
primeros docentes
fueron mujeres y
en menor medida
hombres de clase
media, aunque

en varios paises
las primeras
instituciones
estuvieron dirigidas
a la formacion de
docentes hombres
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8 Cuadro 12.1 Inicio de la formacion de formadores en América Latina.
(V]
) ) ) INICIATIVA REGION
0 PAIS ANO 3
‘c PUBLICA PRIVADA URBANA RURAL
8 Honduras 1836 X X
3 Bolivia 1909 X
> Cuba Siglo XIX X
2 El Salvador Inicios Siglo XX X X X
'-E Chile 1842 X
- México 1822 X X X
S Colombia Siglo XX
- Uruguay 1885 X X X
Ecuador 1889 X X
Republica Dominicana Finales Siglo XIX X X
Costa Rica 1914 X X
Pert 1822
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En el siglo XX,

la formacion de
docentes del nivel
primario, realizada
tradicionalmente
por las escuelas
normales, pasa
gradualmente a los
institutos superiores,
normales superiores,
facultades de
educacion de las
universidades o a
as universidades
pedagogicas

zan a fundar los Institutos Normales Superiores,

Escuelas Superiores o los Institutos Pedagdgicos

Superiores, que posteriormente se convirtieron

en Facultades de Educacion de las Universidades

o Universidades Pedagdgicas, encargadas de la

formacion de docentes especializados en las dife-

rentes disciplinas que ofrecen la educacion media.

Hacia finales del siglo XIXy como consecuencia de

los movimientos europeos de los cuales se toma

modelo, aparecen las iniciativas de crear institu-
ciones de nivel terciario que se concretan en varios
paises, asi:

B EnChile secreaen 1889 el Instituto Pedagogico,
que contoé en su planta de profesores tanto a
chilenos como alemanes, siendo uno de estos
ultimos su primer director (Informe IESALC).

B En Argentina se desarrollan los Institutos de
Educacion Superior que hoy dia absorben la
mayor parte de la oferta en el campo de la
formacion docente (Informe IESALC).

B F| Instituto de Preparacion del Profesorado
de Ensefianza Secundaria (1936) en México
que posteriormente se convierte en la Normal
Superior.(Informe IESALC)

® | aEscuela Superior del Profesorado Francisco
Morazan en Honduras (1956), fundada por la
mision de la UNESCO encabezada por el edu-
cador y politico Venezolano Don Luis Beltran
Prieto. La Escuela Superior es antecedente de
la actual Universidad Pedagdgica Nacional que
asume la funcién de formar a los docentes de
educacién secundaria.(Informe IESALC)

De las Escuelas Normales a la Formacion Docente

de Primariay Basica en los Institutos Pedagdgicos

y Universidades. Siglo XX

Ya para el siglo XX encontramos que la for-
macion de docentes del nivel primario, realizada
tradicionalmente por las escuelas normales, pasa
gradualmente a los Institutos Superiores, Normales
Superiores, Facultades de Educacion de las
Universidades o a las Universidades Pedagdgicas.
Estas instituciones se han organizado en lared de
formacion docente- KIPUS, que ha contado desde
su fundacién con el apoyo técnico de la OREALC-
UNESCO, Santiago de Chile, y se han reunido en
Chile (2003), Honduras (2004), Colombia (2005)
para analizar la contribucion de las Instituciones
Pedagdgicas en el desarrollo de los sistemas edu-
cativos de la region.

De esta manera en muchos paises se ha borra-
do las diferencias de formacion entre los maestros
de primaria y media y otros estan en un proceso
de transicion.

B En Argentina, por ejemplo, la formacion de do-
centes es atendida tanto por institutos supe-
riores no universitarios como por instituciones
del nivel universitario, que funcionan paralela-
mente.

B En Bolivia se han consolidado los institutos nor-
males superiores que sustituyen a las antiguas
escuelas normales, si bien las universidades
no forman a los maestros, si tienen presencia
de manera indirecta a través de la supervision
que realizan de los institutos superiores.

B En Ecuador, a partir de 1960, las antiguas es-
cuelas normales son transformadas en insti-
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tuciones de educacion superior no universita-
rias.

En Chile, el normalismo llega a su fin durante
la dictadura militar de Augusto Pinochet, quien
argumentando razones de tipo econdémico y
politico ordena el cierre de las escuelas norma-
les trasladando los estudiantes y recursos a las
universidades cercanas. Este hecho significo la
materializacion del viejo suefio de los profesores
normalistas de contar con una institucion Unica
para formar los docentes de primaria y media
y, al mismo tiempo, la eliminacion del concepto
normalista que habia surgido en el siglo XIX.
En el caso del Uruguay, la formacion de maes-
tros todavia se realiza en los institutos normales
de Montevideo y en los institutos de formacién
docente distribuidos en diferentes regiones del
pals. Estos ultimos institutos también realizan
parcialmente la formacion de maestros de edu-
cacion media.

En paises como Colombia se vive un proceso
de transicién donde coexisten, las normales
tradicionales en vias de extincién, normales su-
periores asociadas a Facultades de Educacion,
Universidad Pedagdgica Nacional y Pedagogica
y Tecnoldgica de Colombia.

En México a partir de 1984, las normales
de hecho se consideran instituciones del ni-
vel superior que junto con la creacion de la
Universidad Pedagoégica Nacional fundada por
Decreto Presidencial en 1978, se encargan de
la formacion de docentes.

En Cuba desde 1964 se crean los tres prime-
ros institutos pedagdgicos como facultades de
tres de las cuatro universidades que existian en
el pais y donde se formaban docentes a nivel
superior. Para 1976, se integran en un solo
sistema la formacion y el perfeccionamiento
del personal docente y se crean los institutos
superiores pedagdgicos que funcionan como
universidades pedagogicas, pero ahora ads-
critas al Ministerio de Educacion.

En la Republica Dominicana es a partir de la
Ley General de Educacion de 1997 donde el
Estado asume la responsabilidad de fomentar
y garantizar la formacion de los docentes de los
diferentes niveles educativos, a nivel superior.
En Honduras, en el ano 2005, se realiza la
ultima graduacion bajo el modelo de escue-
las normales y a partir del 2006, se unifica la
formacion de docentes de todo el sistema
educativo a nivel universitario, mediante una

red nacional de formacién docente integrada
por la Universidad Pedagdgica, la carrera de
Pedagogia de la UNAH y las escuelas norma-
les convertidas en Centros Regionales de la
UPNFM.

B En el caso de Nicaragua todavia la formacion
docente se realiza en las escuelas normales
publicas y privadas que existen en el pals, sin
embargo, estas escuelas normales estan evo-
lucionando al nivel terciario ya que paraingresar
aellas se debe completar primero la educacion
secundaria de un bachillerato y después rea-
lizar dos afos mas de estudio, que son reco-
nocidos por las universidades como formacion
inicial para completar estudios de licenciatura
en el area de educacion. La educacion normal
bajo el modelo tradicional todavia subsiste en
paises como Guatemala y Panaméa donde no
ha sufrido mayores cambios.

B En Guatemala, subsisten aun los dos sistemas
que encontramos en otros paises, constitui-
dos por una parte por instituciones (normales)
de educacion secundaria dependientes de la
Secretaria de Educacion y las Facultades de
Humanidades de las Universidades (una estatal
y 7 privadas), que, a partir de 1945, forman
licenciados en pedagogia.

Universidades Pedagdgicas de la Region

En este transito de las instituciones formadoras de
docentes al nivel terciario, algunos paises han de-
cidido la creacion de Universidades Pedagodgicas,
como una estrategia para especializar a estas insti-
tuciones y poder mejorar la formacién inicial y per-
manente de docentes, fortalecer la investigacion
académica como un medio para resolver proble-
mas educativos y servir alavez como referente cul-
tural en las sociedades donde se desempenfan.

Aunque existen en la region varias institucio-
nes educativas con el nombre de Universidades
Pedagogicas, las mas importantes por su pre-
sencia nacional e internacional, nimero de es-
tudiantes y docentes, carreras de pregrado
y postgrado que atienden son: UPN México,
UPN Colombia, UPNFM Honduras, Universidad
Pedagodgica Experimental Libertador (UPEL) de
Venezuela, Universidad Metropolitana de Ciencias
de la Educacion. (UMCE) de Chile y los Institutos
Superiores Pedagdgicos (ISP) de Cuba, que por
su nivel de desarrollo académico y su experiencia,
lideran la Red KIPUS antes mencionada.

Caracteristicas de las

Algunos paises han
decidido la creacion

de Universidades
Pedagdgicas, como una
estrategia para mejorar
la formacion de los
docentes y fortalecer la
investigacion académica
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A nivel regional

se observa una
estructura separada
en dos grandes
bloques; uno dirigido
por las Secretarias/
Ministerios de
Educacion y otro
dirigido por las
Universidades
Pedagdgicas o
Facultades de las
Universidades
Piblicas o Privadas
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Instituciones Formadoras

Legislacion

La formacién docente en la mayoria de los paises
se encuentra sustentada en leyes estatales, ya
sea en aquellas que constituyen la base legal del
estado como ser la Constitucion de la Republica
o la Ley Federal o en aquellas que son especificas
del sector educacion en general o de la educacion
superior en particular. Bolivia y Nicaragua infor-
man que la base legal se encuentra especifica-
mente en leyes propias de la condicion docente.
Independientemente de o anterior, podemos ver
que en todos los paises, la formacion docente es
objeto de regulacion por parte del Estado, espe-
cialmente a partir de finales del siglo pasado, lo que
muestra laimportancia del tema para los diferentes
gobiernos. Las leyes en los diferentes paises pue-
den reglamentar desde el ambito, nivel, requisitos
de ingreso, etc. de la formacién de los docentes
hasta las condiciones en que deben interactuar
las instituciones formadoras de docentes, como
ocurre en Republica Dominicana, que tiene entre
sus objetivos el asegurar el trabajo coordinado
entre las mismas'®.

Gestion de las Instituciones

de Formacion Docente

A nivel regional se observa aun una estructura
separada en dos grandes bloques; uno dirigido
por las Secretarias/Ministerios de Educacion que
se realiza a través de la Escuelas Normales y de
algunos Institutos Pedagdgicos Superiores y otro
dirigido por las Universidades Pedagogicas o
Facultades de Humanidades o de Pedagogia de
las Universidades Publicas o Privadas.

La organizacion de ambos blogues depende de
su condicion: las escuelas normales e institutos pe-
dagdgicos, nacidas como instituciones de educa-
cion secundaria o terciaria no universitaria, tienen
una organizacion y un régimen de gobierno que
responde a tal origen. La Universidades, por otra
parte, mantienen una estructura y un régimen de
gobierno tipico de las instituciones de educacion
superior, con caracter autbnomo o semiauténo-
mo'# en su totalidad, ya sean estatales o privadas,
sin embargo, los procesos de normativizacion del

13. Ley General de Educacion 66’97 promulgada el 9 de abril
del 1997.

14. Instituciones con financiamiento estatal que, aunque tienen
autonomia en su administracidon académica y administrativa,
deben rendir cuentas al estado cada periodo. Ejemplo: UPN de
Honduras.

nivel han hecho que en varios paises, las institu-
ciones de nivel terciario, deba responder a Leyes
que establecen un marco legal para la acreditacion
oficial de sus procesos académicos, incluyendo
la formacion docente, como ocurre en Honduras,
Republica Dominicana, El Salvador, Nicaragua,
Argentina y Ecuador.

Solamente en siete de los paises considerados
(Honduras, Cuba, Republica Dominicana, Costa
Rica, México, Chile y Venezuela), se observa que
la formaciéon de docentes ha experimentado un
proceso de delegacion por parte del Estado, ya
sea mediante convenios o por delegacion normada
por la ley, a instituciones de educacioén superior
publicas y/o privadas, aunque en muchos casos
las Secretarias/Ministerio de Educacion siguen
manteniendo una posicidon normativa, de supervi-
sion y/o evaluaciéon. Encontramos dos casos con
caracteristicas particulares: El primero es Uruguay,
donde la formacion de docentes es privativa del
estado a través de un organismo auténomo, la
Administracion Nacional de Educacion Publica,
ANEP, separado del Ministerio de Educacién o de
la Universidad de la Republica y creado con el
proposito de liberar a la educacion de toda in-
fluencia politica. El otro caso lo presentan México
y Brasil que, siendo paises federados, han estable-
cido leyes que manteniendo una regulacion base
a nivel nacional, favorecen una descentralizacion
que permite que los futuros docentes reciban una
formacion que responda a las necesidades propias
de cada estado, a su perspectivaregional, y a una
propuesta de integracion. En el resto de los paises
la formacion docente sigue desarrollandose en dos
niveles paralelos con poca relacion entre ellos, a
pesar de que compiten por el mismo campo de
trabajo. De hecho, en algunos de ellos, estamos
en presencia de dos subsistemas de formacion
docente de caracter estatal, con bajos niveles de
coordinacion entre si sobre temas claves como
perfiles de ingreso, curriculos, ofertas de estudio
entre otros.

Instituciones Piblicas y Privadas

En el siglo XIX la mayoria de las instituciones for-
madoras de docentes tenian un caracter estatal,
sin embargo, en la segunda mitad del siglo XX se
observa un crecimiento importante de la educacion
privada en carreras de educacion. Salvo los ca-
sos de Bolivia, México, Uruguay, Cubay Honduras
donde la formacién docente aln esta considerada
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Cuadro 12.2 Porcentaje de la matricula en el area de
Educacion con respecto a la matricula total de los
sistemas de educacion superior (2002)

Paises Educacion
Argentina 3,2%
Brasil (2003) 12,6%
Chile 12,9%
Colombia 11,6%
Costa Rica 21,7%
El Salvador 9,7%
Guatemala 13,0%
México 11,3%
Panama 15,6%
Surinamb 38,0%
Trinidad y Tobagob 11,4%
América Latina y el Caribea 10,5%

Fuente: Base de datos IESALC-UNESCO

una funcion privativa del estado’®, en la mayoria de
paises (11/15) esta actividad es compartida con
el sector privado y en paises como Costa Rica, El
Salvador, Republica Dominicana y Chile, el peso
de la oferta en educacion del sector privado ha
llegado a ser importante, aunque el Estado sigue
manteniendo su caracter regulador a través de
legislaciones especiales.

El modelo estatal de formacion docente tiene
sus ventajas y desventajas. La principal ventaja es
que si el estado mantiene la gestion de los centros
de formacion se hace mas facil la coordinacion pa-
ra desarrollar nuevos modelos educativos, planes
de estudios, evaluacion de la calidad etc; mientras
la desventaja consiste en que si el estado no tiene
organismos competentes encargados de lograr la
coordinacion entre las instituciones formadoras y
lo que sucede en las aulas de clase de las escuelas
y colegios, la formacién de los futuros maestros
se vuelve rutinaria alejada totalmente de los pro-
blemas educativos del pais.

Titulacién

En 7 paises aun se otorga el titulo de Profesorado
en las Escuelas Normales o Institutos Pedagodgicos
Superiores; en tres paises se otorgan Especialidades
y en el resto se informa que en las Universidades
se otorgan Licenciaturas, Maestrias y Doctorados.

15. En Bolivia se reportan Unicamente 2 IPS de tipo confesional
que, dado su propdsito, no son determinantes como participacion
privada en la FID dada su area de trabajo.

En uno de los paises el Profesorado es equivalente
a la Licenciatura y en dos de ellos el Profesorado
se considera como un titulo de entrada a los es-
tudios de Licenciatura, lo que significa que el ti-
tulo de Profesorado no implica automaticamente
una formacion a nivel superior, ya que en algunos
paises aun es considerado de nivel secundario,
aunque se puede ver que histéricamente esto esta
en proceso de cambio.

Financiamiento

En términos generales, los informes de los diferen-
tes paises, manifiestan que en gran parte todavia el
financiamiento de la formacion docente en América
Latina depende del Estado, financiamiento que se
hace directa o indirectamente a través de asigna-
ciones presupuestarias a nivel de pais, de estado o
de distrito -por partidas presupuestarias dedicadas
alas instituciones formadoras de docentes-, becas
y/o créditos educativos asignados a aquellos que
muestran interés en seguir la carrera docente. La
contribucion familiar en forma de gastos de ma-
tricula, etc. es incluida en la mayoria, aunque no
representa un porcentaje determinante. Solamente
en Cuba la formacion docente es 100% financiada
por el Estadoy, al otro extremo, encontrariamos a
Peru y Costa Rica, donde la participacion privada
ha ido creciendo, cada vez mas.

Seleccion e Ingreso de Docentes y
Estudiantes.
LLa necesidad del establecimiento de criterios para
elingreso ala carrera docente, en cualquiera de los
niveles, fue evidente desde el inicio (Bolivia ya esta-
blece criterios que incluian aspectos académicos,
sociales y de apariencia fisica en 1909), aunque
solamente en algunos paises se establecié de for-
ma explicita, mientras que en otros se consideraba
como requisito Unicamente el deseo manifestado
por los candidatos al matricularse.
Consideramos que el énfasis que se ha hecho
en la ultima década sobre los procesos de calidad
por un lado y la sobreoferta de profesionales en
el campo de la educacion en la mayoria de los
paises, por el otro, ha hecho que las condiciones
antes sefialadas hayan cambiado. Una compara-
cion entre los criterios de ingreso a la carrera do-
cente y los criterios de ingreso de los estudiantes
sefialados en los informes por pais para el tiempo
actual, nos deja ver que en ambos casos, a nivel
de América Latina, se ha hecho cada vez mas
evidente la necesidad de un proceso de seleccion

El énfasis sobre los
procesos de calidad

y la sobreoferta de
profesionales ha
impulsado los procesos
de seleccion para el
ingreso al ejercicio
docente
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En la mayoria de los
paises se identifica
un proceso de
feminizacion de la
carrera docente

y el grueso de

los aspirantes a
maestros proviene
de familias de bajos
ingresos
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que sustituya a la entrada por libre opcion que se
encontraba en el siglo pasado. En el primer caso
el proceso incluye, como criterios principales: el
titulo de Licenciatura, como minimo (en dos pai-
ses se pide titulo de postgrado) y un examen de
admision. Otros criterios incluyen una entrevista,
evaluacion del curriculum, experiencia docente y
publicaciones en el area e incluso, como en el caso
de Bolivia, un curso de nivelacion posterior al exa-
men de ingreso ala carrera docente. En el segundo
caso, los criterios de ingreso de los estudiantes por
el contrario, los criterios son mas definidos: en el
71.4% de los paises que informaron al respecto se
exige la aprobacion de un examen de admision y
en el resto el aprobar un proceso de seleccion, que
puede ser solamente académico o incluir aspectos
de la personalidad del interesado.

Caracteristicas a nivel de género

y nivel socioeconémico

En cuanto a las caracteristicas por género de do-
centes y estudiantes, en la mayoria de los paises
considerados se identifica un proceso de femini-
zacioén de la carrera docente, especialmente en
el siglo pasado y el actual. Esta tendencia, como
ya ha sido reconocido en varios estudios del nivel
superior, es general, pero es en las carreras de ca-
racter social y especialmente en educacion, donde
mas se observa este fendmeno que se manifiesta
con porcentajes mayores al 50% de la poblacion
docente en los diferentes paises, llegando al 65%
en algunos.

En la mayoria de los paises se observa que ac-
tualmente, a diferencia de lo ocurrido en el siglo
XIX donde el docente gozaba de prestigio social,
el grueso de los aspirantes a maestros proviene de
familias de bajos ingresos y en general con bajos
niveles culturales. Los docentes, por otra parte,
buscan seguir estudios universitarios que les ase-
guren un mejor ingreso econémico, especialmente
en aquellos paises donde, por ley, una titulacion de
nivel mas alto (licenciatura, maestria o doctorado)
implica mejores ingresos salariales.

Los Egresados

Los egresados se forman en general para curricu-
los establecidos a nivel nacional, lo que influye en
la calidad de su formacién, en las posibilidades de
empleoy en las necesidades de formacién capaci-
tacion o actualizacion posterior para enfrentar las
exigencias de la demanda.

Solamente en Cuba se informa un porcentaje de

eficiencia aceptable. En los demas paises, produc-
to de evaluaciones realizadas en los Ultimos afios,
se sefala una eficiencia baja, sobretodo porque se
ha privilegiado la formacion metodoldgica sobre
la formacion cientifica, con los consecuentes re-
sultados para los sistemas educativos, aunque en
los ultimos afios varios paises han intentado suplir
esta deficiencia mediante estrategias metodoldgi-
cas de actualizacién, capacitacion o formacion en
servicio para sus egresados, creando instancias
de Capacitacion y Formacion Permanente, como
Honduras, Peru, Colombia, Uruguay, Paraguay y
Ecuador, favoreciendo especialmente los progra-
mas de profesionalizacion, a nivel de postgrado y
a distancia.

En cuanto al mercado de trabajo, solamente
en Cuba y Bolivia, donde existe la obligatoriedad
de contratacion de todos los egresados de los
Institutos (Lopez Castillo, 2004)'°, se informa de
una oferta de trabajo seguro para los egresados de
las Instituciones Formadoras de Docentes. Caso
opuesto lo es Ecuador, donde el Gobierno no ha
abierto plazas docentes desde hace seis anos, lo
que limita la oportunidad de acceso de los egresa-
dos a la carrera docente. Del resto de los paises,
pocos informan al respecto y en base a ellos se
observa que, ya sea porque en algin momento ha
habido una sobreoferta de egresados con una for-
macion de baja calidad, porque la FID ha sido rea-
lizada por instituciones de diverso nivel y calidad,
porque no ha habido en el pais un proceso que
coordine y regule esta formacion o por la situacion
economicay salarial imperante, la oferta de empleo
estatal para los docentes, especialmente en los
primeros anos del sistema educativo de los paises,
haido disminuyendo progresivamente. Lo anterior
influye decisivamente en la oferta de empleo para
docentes de educaciéon secundaria que muchas
veces son sustituidos por profesionales de otras
carreras que exigen menos salario precisamente
por su condicion no docente.

Evaluacion y Acreditacion Institucional.

Aunqgue los procesos de evaluacion y acreditacion
de los programas educativos se han hecho cada
vez mas importantes, dadas las politicas que a nivel
internacional se han venido estableciendo, a nivel
de América Latina solamente unos pocos paises
reportaron que se han establecido leyes explicitas
sobre este tema para el nivel de educacion superior:

16. Lopez Castillo, Martha. Estado del Arte Situacién Formacion
Docente Bolivia, Paraguay y Peru. 2004
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El Salvador', Chile'8, Peri'® y Colombia®, aunque
su aplicacion varia en cada uno de ellos. Argentina
también tiene su propio sistema de aseguramiento
de la calidad de caracter voluntario y con un bajo
numero de programas acreditados. En paises co-
mo Costa Rica, el proceso de aseguramiento de
la calidad avanza de manera lenta, ya que para el
2004, de 300 programas en educacion que tenian
las universidades publicas y privadas Unicamente
3 estaban acreditadas. En el caso de Honduras,
no existe hasta ahora ningun sistema nacional de
acreditacion y solo la Universidad Pedagogica ha
realizado este proceso aunque para efectos de me-
jora, no de acreditacién, como parte de su mem-
bresia al Sistema de Evaluacion y Acreditacion de
la Educaciéon Superior, SICEVAES, del Consejo
Superior Universitario Centroamericano, CSUCA,
que incluye a todas las universidades estatales de
la sub-regién. Tanto la carrera de Pedagogia de
la Universidad Nacional Auténoma de Honduras
como las propias escuelas normales en proceso
de transformacion, alin no inician estos procesos
de mejoramiento de la calidad. Bolivia ha estable-
cido recientemente un sistema de evaluacion de la
calidad de los Institutos, aunque no constituye un
sistema de acreditacion de sus programas.

Uso de las Nuevas Tecnologias de
Informacion y Comunicacion

El uso de las Tecnologias de la Informacién, actual-
mente tan difundido a nivel mundial, no ha tenido
el desarrollo que seria de esperar como recurso
metodoldgico para la ensefanza en las institucio-
nes dedicadas a la formacion docente, a pesar de
que todos los paises informan de su incorporacion
institucional.

Si evaluamos el uso de las TIC's desde dos
puntos de vista, su existencia como parte del equi-
po de las instituciones y su disponibilidad a los
posibles usuarios, vemos que, de los paises que
informaron al respecto, solamente en tres de ellos,
Cuba, El Salvador y Colombia el equipamiento de
las instituciones responde a una decision explicita
establecida como decreto de ley para fortalecer
los procesos de formacion. En Honduras se infor-

17. Sistema de Supervision y Mejoramiento de la Calidad en
Educacion Superior

18. La Comision Nacional de Acreditacion de Pregrado (CNAP)
en operacion desde 1999

19. La Ley General de Educacion N° 28044 del afo 2003 crea el
Sistema Nacional de Evaluacién, Acreditacion y Certificacion en
sus articulos 14-16.

20. “Circulo de la calidad”. Consejo Nacional de Acreditacién

ma de programas en marcha de equipamiento en
el sistema de formacion de docentes, constitui-
do por la Universidad Pedagogica y sus Centros
Universitarios, antes Escuelas Normales.

En cuanto ala disponibilidad de esta tecnologia,
especificamente el uso de las computadoras para
docentes y estudiantes, solamente 5 de los paises
informan al respecto: Unicamente Cuba informa de
una disponibilidad para todos los docentes a nivel
nacional y en Honduras a nivel de institucién, en la
UPNFM. En los demas paises la disponibilidad para
los docentes es limitaday para los estudiantes aun
mas: la disponibilidad no vamas alla del 2% en las
instituciones que han informado al respecto.

El uso de las TIC como recurso metodoldgico
se ha circunscrito mayormente a la ensefianza de
las ciencias exactas, incluyendo informatica, y a
la ensefanza de idiomas. Es hasta en los ultimos
anos que se le ha visto como recurso metodolégico
en otras areas del conocimiento, situacion que so-
lamente es explicita por disposicion estatal en tres
paises (Cuba, El Salvador y Colombia), encontran-
dose que, por ejemplo, en El Salvador, todas las
especialidades incluyen un Curso de “Informatica
aplicada a la educacion”. En base a lo anterior se
podria decir que existe una politica implicita en
la regién para incorporar las TIC’s los procesos
educativos, aunque aun se encuentra solamente a
nivel informatico para procesos de comunicacion y
matricula, pero no como recurso pedagogico.

Relaciones Interinstitucionales

Las relaciones interinstitucionales de las institu-
ciones formadoras se han fortalecido en todos los
niveles en los Ultimos afos: las redes nacionales
formadas entre las instituciones dependientes de
las Secretarias de Educacion y las Universidades
se han establecido a través de convenios o leyes
con el propdsito de fortalecer la educacion nacio-
nal mediante el mejoramiento de la formacion o
la actualizacion de los docentes que atienden los
diferentes niveles. Por otra parte, las instituciones
de educacion superior han establecido entre ellas
politicas de desarrollo y cooperaciéon que les per-
miten establecer convenios bilaterales o formar
redes para aprovechar las fortalezas y los recur-
sos humanos, tecnolégicos y fisicos de cada una,
especialmente para la formaciéon de su personal
docente.

A nivel regional y en base a una iniciativa ex-
presada en una Carta de Intenciones de las
Universidades Pedagdgicas en la década de los

El uso de las TIC como
recurso metodoldgico
se ha circunscrito
mayormente a la
ensefianza de las
ciencias exactas e
idiomas

Se han conformado, a
través de convenios 0
leyes, redes nacionales
entre las instituciones
dependientes de

las Secretarias de
Educacion y las
Universidades con el
proposito de fortalecer
la educacion
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En términos
historicos, la
tendencia es a que
todos los docentes
se formen a

nivel superior,
desapareciendo

la separacion

que existia entre
la formacion de
los docentes de
primaria y los de
nivel secundario
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90’s, se ha constituido, a partir del afio 2003, la
Red KIPUS a nivel de América Latina, red que in-
corpora a las instituciones formadoras de docen-
tes del nivel superior, incluyendo a los Institutos
de Educacion Superior?! en los paises donde se
da esta categoria, ademas de otras redes tales
como la OUI, CREAD, AELAC, etc. Ademas de lo
anterior, se han establecido relaciones de coope-
racion con otras universidades fuera de la region
especialmente para el desarrollo de sus progra-
mas de postgrado, incluyendo universidades de
Espafia, Alemania, Inglaterra, Estados Unidos de
América, Francia, etc., aprovechando las inicia-
tivas de los organismos de cooperacion interna-
cional (UNESCO, UNICEF) o de los paises (GTZ-
Alemania, JICA-Japén, AECI-Espafia).

Conclusiones generales

Como conclusiones generales, tomando en cuenta

los casos estudiados, podemos decir |o siguiente:

B Entérminos histdricos la formacion docente se
ha ido unificando en cuanto al nivel de forma-
cion, desapareciendo la dicotomia que existia
en el sentido que los docentes de primaria se
formaban a nivel secundario y los de media
a nivel terciario. La tendencia es a elevar el
nivel de formacién de todos los docentes. Las
razones para este paso han sido variadas. En
el caso de Chile y el Salvador se usaron razo-
nes de tipo politico y econémico. Desmovilizar
politicamente a los docentes y estudiantes de
las escuelas normales y a la vez ahorrar recur-
sos al fusionar presupuestos de las normales
y universidades. En el resto de paises, donde
los argumentos politicos no han sido determi-
nantes, aparecen otras razones como, mejo-
rar la formacion cientifica y de investigacion
muy pobre en la educacion normal, atender la
educacion basica de 9 0 12 afios y no tanto la
educacion primaria de 6 afos que fue lo que
dio origen a la educacion normalista.

B Se han creado Universidades Pedagogicas en
la region con el objetivo de formar mejor a los
docentes y desarrollar la investigacion educa-
tiva como una herramienta importante para
elaborar propuestas de solucién a problemas
educativos desde los propios del aula de clase
hasta politicas mas generales.

B | asinstituciones formadoras de docentes pre-

21. También llamados Institutos Pedagdgicos o Institutos Normales
Superiores

sentan algunas caracteristicas comunes: Poco
desarrollo de las tecnologias de informacion;
un modelo de gestion dual: Secretarias de
Educacion y centros de educacion superior;
crecimiento de la oferta del sector privado
en las carreras de educacion; existencia de
mecanismos de seleccion para el ingreso de
estudiantes y docentes bastante flexibles lo
que permiten el ingreso de aspirantes que no
presentan buenos niveles de formacion y un
pobre bagaje cultural; la feminizacién de la
carrera docente; y muy poco desarrollo de los
mecanismos de aseguramiento de la calidad.

Tendencias y perspectivas
identificadas

® Adopcién delas TIC's: Existen diversas etapas
en el proceso de adopcion de la tecnologia:
desarrollo de una conciencia, conocimien-
to y comprension, uso basico, familiaridad y
confianza, aplicacion y por ultimo la etapa de
integracion total de las herramientas tecnolé-
gicas en el proceso ensefianza- aprendizaje
(Santillan, 2003)?2. En términos generales los
docentes y estudiantes de las instituciones
formadoras de docentes estan en la etapa de
adquisicion de equipos, desarrollo de la con-
ciencia tecnoldgica, conocimiento y compren-
sibn y muy pocos en el uso como herramienta
pedagogica. En la medida que se adquiera el
equipo, la capacitacion de los docentes y es-
tudiantes se convierte en un tema prioritario en
las instituciones docentes.

B Desarrollo de la Investigacion Académica:
Tomando en cuenta el peso que tiene el nivel
universitario en la formacion docente, se requie-
re mejorar la produccion de investigaciones de
los académicos formadores y la investigacion-
accion de los estudiantes de educacion. Es
prioridad realizar estudios dirigidos a la evalua-
cion de los procesos de formacion que realizan
las instituciones, mejorar el monitoreo de la
eficacia de los programas mediante bases de
datos actualizados que incluyan, por ejemplo,
el rendimiento por cohortes de los estudiantes;
y se necesitan estudios que permitan que las
instituciones, de manera prospectiva, identifi-
quen las posibles demandas en educacion.

B Articulacion de los Subsistemas de Formacion.
Un tema pendiente y que requiere de una solu-

22. Op.citp.
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cion urgente es la identificacion de estrategias
que permitan mejorar la articulacion de los tres
subsistemas de gestion existentes en la for-
maciéon docente: el dirigido por los ministerios
de educacion, la educacion superior publicay
la educacioén superior privada, que se desen-
vuelven en su mayoria en planos diferentes en
términos de requisitos de ingreso, planes de
estudios y ofertas académicas, para evitar la
desarticulacion y falta de coordinacion que se
observa en diferentes paises de la region.
Aseguramiento de la Calidad. Todas las institu-
ciones de formacién docente han tenido siste-
mas de evaluacion tradicionales, sin embargo,
los sistemas de evaluacion institucionales y de
programas, para efecto de acreditacion de la
calidad, siguen siendo una tarea pendiente
para la mayoria de los paises, salvo Chile, El
Salvador y Colombia, que reportan avances
importantes. De los demas paises, algunos
como Honduras y Bolivia, reportan sistemas
de evaluacion de la calidad que aun no tienen
como meta la acreditacion.

Educacién Intercultural Bilinglie. En paises
con una tradicién de presencia indigena, como
México, Peru, Bolivia, Ecuador, Guatemala o
de paises de menor presencia como Nicaragua
y Honduras, el tema de formacién de maes-
tros con el enfoque intercultural bilingUe es un
tema actual y pese que se vienen formando
maestros desde la educacion normal o a través
de programas especiales, aun la formacién de
maestros especializados es unatarea pendien-
te para atender esta demanda en constante
crecimiento y de un importante peso cultural y
politico en nuestras sociedades. Unicamente
Bolivia y Ecuador presentan una formacion
bilingle formal que responde a la situacion
nacional.

Formacion Universitaria e Impacto en el Aula.
La educacion normal desde sus origenes es-
tuvo dependiendo académicamente de unida-
des técnicas de las Secretarias-Ministerios de
Educacion, lo mismo que todas las escuelas
primarias publicas en cada pais. Esta depen-

dencia, de ambas, permitia una mejor articu-
lacion entre el curriculo de formacion desarro-
llado en las escuelas normales y el curriculo
desarrollado en las escuelas de primaria. Con
el paso de la formacion docente de primaria
al nivel superior, se rompe esta vinculacion,
teniendo en cuenta que el nivel superior es nor-
malmente auténomo respecto a las politicas
de las secretarias de educacion, generando
cierta incertidumbre, si este nuevo modelo de
gestion y formacion universitaria va a tener un
efecto positivo en el desempefio escolar o por
lo contrario Unicamente se convierte en un me-
canismo para mejorar el salario de los docentes
pero con poco impacto en el mejoramiento de
la formacion de los nifios y jévenes.

En los Institutos Pedagdgicos Superiores como

en Cubay Boliviay Normales Superiores como en

México aun persiste la vinculacion de dependencia

con los Ministerios de Educacién, pero las Faculta-

des de Educacioén de las Universidades Publicas 'y

Privadas, o las Universidades Pedagdgicas tienen

autonomia y tratan de vincularse con los Ministe-

rios a través de convenios o cartas de intenciones,
cuyaimplementacion resulta ser bastante comple-
jay dificil dependiendo mucho del entorno politico
del paisy del tipo de relaciones que establezcan las
universidades con las autoridades de los Ministe-
rios de Educacion, las cuales cambian de acuerdo

a los periodos de gobierno.

B Diversificar el Ingreso de Nuevos Postulantes.
Varios de los estudios analizados indican que
en el futuro deben crearse mecanismos de
reclutamiento e incentivos para que se diver-
sifique el ingreso de aspirantes a la profesion
docente y revertir la tendencia que solo pos-
tulantes de bajo nivel cultural e ingresos y en
su mayoria mujeres postulen al mismo.

B Fortalecer las Redes de Formacion Docente.
Aunque ya existen redes de cooperacion entre
las instituciones formadoras de docentes en
la regidn, es necesario fortalecerlas en temas
como: investigacion, postgrados, intercambio
de docentes y estudiantes, investigaciones y
publicaciones conjuntas, etc.

Existe incertidumbre
sobre los impactos de
la formacion docente
en el nivel superior en
el desempeiio escolar
y el mejoramiento de
la educacion de los
nifos y jovenes
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B Estudios del IESALC sobre Instituciones de Formacion Docente

Latina y el Caribe 2000-2005

Argentina Oscar Campoli (2004) La formacion de docentes en la Repuiblica Argentina

Bolivia Blithz Lozada Pereira (2004) La formacion docente en Bolivia

Brasil Pedro Antonio de Melo y Joaquim Pinto da Luz (2005) A formagao docente no Brasil
Chile Beatrice Avalos (2003) La formacion docente inicial en Chile

Colombia Gloria Calvo (coord.) (2004) La formacion de docentes en Colombia

Ricardo Sol Arriaza (2004) Diagndstico sobre la formacion de docentes en Instituciones de Educa-
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\ Ui cion Superior en Costa Rica
£
< Cuba Jorge Fiallos Rodriguez (2003) Los Institutos Superiores Pedagdgicos Cubanos
S Dominica Erma Alfred y Adrien Durand (2005) The evolution of teacher education in the Commonwealth of
;6 Dominica. Past, present and future
‘C Ecuador Augusto Abendario Bricefio (2004) Procesos de formacion de los docentes por parte de universi-
g_ dades e institutos pedagdgicos en Ecuador
a I Salvador Rolando Balmore Pacheco (2004) Estudio sobre los procesos de formacion de los docentes por
- parte de las universidades e institutos pedagdgicos de El Salvador
=) Luis Alfredo Revor Piril (2004) Situacicn y perspectivas de las universidades que forman pedago-
o= Guatemala
g gos en Guatemala
(s}
_g Guyana Jorge Max Fernandez (2004) Higher education and teacher training in Guyana
Ll
© Haitf Hérard Jadotte (2005) Teachers education in Haiti: evolution, present situation and prospects
—
v Ramon Ulises Salgado Pefa (2004) La formacion inicial, profesionalizacion y capacitacion docente
p= Honduras ) L . . o
.g en Honduras: Transicion hacia un nuevo Sistema de formacion docente
v México Marcela Santillan Nieto (2003) Situacion y perspectivas de las universidades e institutos pedagd-
GEJ gicos y su rol en la formacion de maestros en la region
- , Carlos Olivares Falindez (2003) Informe sobre las universidades pedagdgicas y formacion docente
o Nicaragua )
Y= en Nicaragua.
[ =
=~ Paraguay Domingo M. Rivarola (2006) Paraguay: Reforma educativa y crisis de la docencia
Perl Luis Adolfo Pisoya Hermoza (2004) La formacion de docentes en el Pert
Puerto Rico José Lema Moya y Eduardo Aponte (2003) La formacidn de docentes en la educacion superior

en Puerto Rico

Nurys del Carmen Gonzélez (2004) Andlisis situacional de las instituciones de educacion superior

Republica Dominicana iy .
P que forman docentes en Republica Dominicana

Uruguay Darwin Carballo (2004) La formacion docente en el Uruguay

Venezuela Luis Pefialver Bermidez (2005) La formacion de docentes en Venezuela. Estudio diagndstico
Claudio Rama La formacidn de docentes en América Latina: de las normales a las universidades.
¢£Solucion o problema?

Arthur G. Richardson (2005) Study of teacher training processes at universities and pedagogic
institutions in the English-speaking Caribbean

América Latina

Caribe

Fuente: Todos disponibles en www.igsalc.unesco.org.ve
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Capitulo 13

Instituciones de Educacion Superior
“No Universitana”

Humberto J. Gonzalez Silva*

Este capitulo es una sistematizacion de los estudios nacionales auspiciados por IESALC sobre las Instituciones de Educacion Superior No Universitarias en
Ameérica Latina, presentados y debatidos en el Seminario Regional realizado en Lima, el 2 y 3 de diciembre de 2005 (Ministerio de Educacion, IESALC).
Los estudios nacionales y la relatoria del Seminario pueden consultarse en www.iesalc.unesco.org.ve

* Consultor de IESALC y profesor del Departamento de Pensamiento Social y Proyectos Educativos de la Escuela de Educacion de la Universidad Central
de Venezuela. Licenciado en Matematica (UCV). Consultor e investigador para instituciones como CINTERPLAN, OEA, Banco Mundial, Ministerio de
Educacion, Ministerio de Educacion Superior, Oficina de Planificacion del Sector Universitario y Fundacion Comision Nacional de Lectura. Fue Director
General de Desempefio Estudiantil del Ministerio de Educacion Superior.
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La educacion
superior no
universitaria
constituye un
campo difuso,
integrado por
distintos tipos de
instituciones
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Una caracterizacion general

A partir de los afios setenta en unos paises vy
de los ochenta en otros, comienzan a aparecer
y extenderse en los sistemas de educacion su-
perior latinoamericano, instituciones distintas de
las Universidades. Este es el caso de los institu-
tos profesionales y centros de formacion técnica
(en Chile), de los institutos, academias y centros
especializados (en Honduras) o de los Institutos

Tecnolégicos e Institutos Especializados (en El

Salvador).

La legislacion argentina’ denomina a algunas de
estas instituciones? como “instituciones de edu-
cacién superior no universitaria” y define como
sus funciones basicas:

a) Formary capacitar para el ejercicio de la docen-
cia en los niveles no universitarios del sistema
educativo; y

b) Proporcionar formacién superior de caracter
instrumental en las areas humanisticas, socia-
les, técnico-profesionales y artisticas®.

En Colombia, se habla del “servicio publico de la

educacion superior en las modalidades de for-

macion técnica profesional y tecnoldgica™ vy en

Bolivia esta reglamentado el Sistema Nacional de

Educacién Técnicay Tecnologica (SINETEC). En

Panama se habla de instituciones parauniversi-

tarias y en Costa Rica se consideran “institucio-

nes de educacién superior parauniversitaria” a

las “reconocidas asi por el Consejo Superior de

Educacion, y cuyo objetivo principal sea ofrecer

carreras completas, de dos o tres afios de du-

racion, a personas egresadas de la educacion
diversificada” y el nivel de las carreras de edu-
cacion superior parauniversitaria es considerado

“intermedio, entre la educacion diversificada y la

educacioén superior universitaria”. En Venezuela,

por contraste, se habla de “institutos y colegios
universitarios”.

No estamos pues ante una denominacion Unicani
ante un concepto univoco. Mas bien ante un campo
difuso, con limites indefinidos, constituido por distin-
tos tipos de instituciones que comparten, segun el
pais, todas o algunas de estas caracteristicas:

a) Se trata de instituciones con limitaciones en su
autonomia, dependientes de érganos de go-
bierno central o regional en el caso de las insti-

1. Ley 2415 de 1995

2. Existen también las instituciones universitarias.
3. Articulo 17 de la Ley 2415

4. Ley 749 de 2002

tuciones oficiales o0 supervisadas directamente
por estos 6rganos en el caso de las privadas.

b) Son instituciones en promedio mas pequefias
que las Universidades (en cuanto a oferta aca-
démica, numero de profesores o nUmero de
estudiantes).
Estan dedicadas generalmente a programas en
areas caracterizadas como técnicas o tecno-
l6gicas, aunque en algunos paises incluyen las
instituciones de formacién de docentes para los
niveles no universitarios, asi como la formacion
en areas humanisticas y artisticas.

d) Estan generalmente dedicadas a “carreras cor-
tas” y tienen limitaciones para el otorgamiento
de determinados titulos.

e) Tienen limitaciones legales para la oferta de
programas de postgrado.

f) Poseen mandatos que los vinculan especial-
mente a los ambitos regionales o al desarrollo
tecno-econdémico.

g) Las condiciones para su autorizacion, funciona-
miento y evaluacién suelen ser mas laxas que
las requeridas para las Universidades y otras
instituciones clasificadas como universitarias.

Sobre cada una de estas categorias cabe un co-

mentario adicional, para mostrar las variantes, las

excepciones y la complejidad del campo con el
que tratamos.

L)

Autonomia restringida

En cuanto ala restriccion de autonomia, éstatiene
como consecuencia inmediata que las institucio-
nes no universitarias no estén representadas en
organos nacionales de consulta o direccion de la
educacion superior. Por otra parte, vale apuntar
como excepcion el caso chileno donde los ins-
titutos profesionales que superan el proceso de
acreditacion institucional pueden obtener su plena
autonomia (que comprende la autonomia acadé-
mica, econémica y administrativa).

Tamaiio relativo

Con relacion a su tamanio relativo existen diferencias
significativas. Pese a que en promedio las institucio-
nes no universitarias poseen una matricula menor
que la de las instituciones universitarias, el tamafo
promedio de las instituciones universitarias es mas
de 50 veces el de las IES no universitarias en pai-
ses como Argentina y Panama, lo cual se explica
parcialmente debido a que pueden autorizarse ins-
tituciones con solamente una carrera, mientras que
en Chile, Colombia o Venezuela la relacion entre los
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tamanos promedio oscila entre 2 y 6.

Areas de formacion

Enlo concerniente a las areas de conocimiento que
atienden, el abanico se abre a partir de un centro
comun en las areas vinculadas a la técnica y la
tecnologia, entendidas estas como areas afines
a la ingenieria. Este es de hecho un punto usado
frecuentemente para su definicion como institutos
técnicos o tecnoldgicos, aunque como veremos
esta impresion se corresponde solo parcialmente
con larealidad, pues, en primer lugar, en este sec-
tor suelen ubicarse también institutos de formacion
para las bellas artes, de formacion de ministros
religiosos, de formacion de oficiales y suboficiales
de las fuerzas armadas y policiales, escuelas es-
pecializadas para formacion de funcionarios para
la magistratura o actividades fiscales, entre otros
tipos de instituciones que hasta bien entrado el
siglo XX no estaban integradas a los sistemas de
educacion superior.

Ademas, en paises como Argentina, Uruguay
o Ecuador®, la formacion inicial de los docentes
de educacion inicial, primaria y secundaria esta
a cargo fundamentalmente de instituciones con-
sideradas no universitarias, en estos paises una
parte sustancial de la matricula y del numero de
instituciones del sector corresponde a este tipo,
por ejemplo: En Argentina, en 2002, el 61% de
los estudiantes y el 50% de las instituciones de
educacion superior no universitaria eran de for-
macion docente y en Uruguay, para 2001, el 90%
de la matricula de la llamada educacion terciaria
correspondia a formacion docente.

Por ultimo, debe sefialarse en este aspecto que
conforme alos datos disponibles, los mayores por-
centajes de matricula por area de conocimiento
corresponden a las Ciencias Sociales y, en espe-
cial, a estudios vinculados con la administracion.
Razones que permiten afirmar que las areas vincu-
ladas a la ingenieria, la industria y la construccion
anivel técnico o tecnoldgico mas que caracterizar
al sector, conforman soélo una parte de él, muchas
veces minoritaria.

Duracion de las carreras
En cuanto ala duracion de las carreras que ofrecen

5. En Ecuador, el Ministerio de Educacion ha decretado la in-
corporacion de los institutos pedagdgicos publicos al sistema
adquiriendo la denominacion de Institutos Superiores Pedagdgicos
(Informe Nacional)

Cuadro 13.1 Promedios de estudiantes por tipo de institucion (2004)

Namero de instituciones

Promedio de estudiantes

por institucion

Univ No Univ Univ
Argentina 9N 1754 16413
Colombia 211 117 3790
Chile 64 165 6303
Panama 27 34 4895
Venezuela 49 120 12266

Fuente: Estudios Nacionales IESALC

y los titulos que otorgan también puede identificar-
se un nucleo de carreras de duraciéon menor que
las licenciaturas, pero existe una amplia variedad
de situaciones (ver recuadro). Se evidencia, por
una parte, que las carreras cortas son frecuen-
temente ofrecidas por las Universidades, como
en Honduras, donde el crecimiento de la oferta
y la matricula de los grados asociados se vincula
directamente con las carreras de educacion ofre-
cidas por la UPNFM que concentran mas de la
mitad de la matricula y la de Educacién Social de
la UNAH que cuenta con mas del 20% del totals,
mientras que en contraste se sefala que existen
carreras con menos de 20 alumnos matriculados o
sin matricula; o en Chile, donde la oferta oficial de
carreras cortas ha sido asumida completamente
por las Universidades. Por otra parte, no todas
las instituciones de educacion superior no univer-
sitaria dictan carreras cortas o estan restringidas
aellas.

Para el caso argentino, apunta Sabatier que:
“Se han intentado diferenciaciones asociando las
carreras largas (5 y mas afos) a las universidades
y la carreras cortas (1 a 4 afos) a los estableci-
mientos no universitarios, algo que quizas en el
pasado pudo resultar mas homogéneo pero que
hoy es absolutamente heterogéneo. El subsiste-
ma muestra una compleja situaciéon en torno a
las titulaciones ya que para distintas duraciones
y perfiles de carreras los terciarios extienden las
mismas titulaciones, tanto en universidades como
en terciarios no universitarios se ofrecen ademas
estudios y titulos docentes de igual denominacion
y diferente duracion en una aparente heterogenei-
dad que no implica diversidad sino repeticion”.

La duracion de las carreras y las areas atendi-
das, asi como la vinculacion con el mundo laboral y
la oferta de unainsercién rapida de los graduados,

6. Informe Nacional de Honduras

No Univ
295
1554
992
85
3305

Pese a confundirse
frecuentemente

con el subsector de
formacion técnica y
tecnoldgica la mayoria
de los estudiantes
estan en las areas de
educacion y ciencias
sociales
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Cuadro 13.2 Tipos de instituciones comprendidas en la clasificacion de no universitarias

Pais Tipos de instituciones

Institutos  Superiores, Escuelas
Normales, Colegios Superiores,
Escuelas Superiores, Colegios
Universitarios

Argentina

Instituciones Técnicas
Colombia Profesionales
Instituciones Tecnoldgicas

Institutos Profesionales

Bz Centros de Formacion Técnica

Institutos Técnicos y
Tecnoldgicos Superiores
Institutos Superiores
Pedagdgicos

Ecuador

Institutos Especializados

8 Al Institutos tecnoldgicos

Escuelas, institutos, academias

Honduras I
y centros especializados

Institutos Pedagdgicos, Institutos
Politécnicos, Institutos Univer-
sitarios de Tecnologfa, Colegios
Universitarios, Institutos Univer-
sitarios, Institutos Universitarios
de Bellas Artes, Institutos Uni-
versitarios Eclesiasticos, Institu-
tos Militares Universitarios

Venezuela

Titulos que otorgan

Profesorado

Técnico Profesional en... (primer ciclo)
Titulo de Tecndlogo en. .. (segundo ciclo)
Titulo de Profesional en... (tercer ciclo)

Técnico de nivel superior.

Los Institutos Profesionales pueden otor-
gar ademas un Titulo profesional (cuando
no requiere licenciatura previa)

Técnicos o Tecnoélogos
Profesorado

Técnico y Tecnologo Los Institutos espe-
cializados pueden emitir titulos de Licen-
ciaturas y profesorados

Grado asociado

Los Institutos Universitarios de Tecnologia,
Colegios Universitarios slo otorgan el titulo
de Técnico Superior Universitario (TSU).
Algunos Institutos Universitarios y en
particular los Institutos Universitarios
de Bellas Artes, Institutos Universitarios
Eclesiasticos, Institutos Militares Univer-
sitarios, asi como el Instituto Pedagogico,
otorgan titulos de Licenciado.

El Instituto Politécnico otorga el titulo de
Ingeniero.

Observaciones

Las instituciones técnicas profesionales y tecnolo-
gicas de educacion superior organizan su actividad
formativa de pregrado en tres ciclos de formacion
de complejidad creciente

El grado de Técnico exige la aprobacion de un
programa de estudios que comprenda todos los
aspectos esenciales para la practica del cono-
cimiento y las destrezas en un drea cientifica o
humanistica, arte o técnica especifica. El plan de
estudios académicos tiene una duracion no menor
a dos afios, y una exigencia minima de 64 unida-
des valorativas.

El grado de Tecnologo exige la aprobacion un plan
de estudios con mayor profundizacion que el de
Técnico; tendra una duracion minima de 4 afios y
una exigencia académica no menor de 128 unida-
des valorativas”

El Grado Asociado es un estadio académico que
habilita para el ejercicio profesional y enfatiza en la
formacion practica. Se obtiene con la acumulacion
de un minimo de 80 unidades valorativas y por lo
menos dos afios 0 mas de estudios

Solo existe un Instituto Pedagogico privado, los
Institutos Pedagogicos del sector publco se agru-
paron en la Universidad Pedagdgica Experimental
Libertador. Igualmente sdlo existe un Instituto Po-
litécnico privado, pues los publicos se convirtieron
en Universidad Politécnica.

ha hecho que se identifique al sector con la catego-
ria 5B de la Clasificacion Internacional Normalizada
de la Educacion (CINE 97). Esta define a los pro-
gramas de este nivel como aquellos que suelen
exigir menos tiempo que los del 5A y se centran
en destrezas especificas de una profesion, con
miras a ingresar en el mercado de trabajo, aunque
el respectivo programa puede abarcar algunas ba-

ses tedricas. Las caracteristicas especificas de los
programas del Nivel 5B pueden resumirse como: a)
orientacién hacia la practicay mayor especificidad
profesional que los programas del nivel 5A; b) No
facilitan acceso directo a programas de investi-
gacién avanzada; c) duracion minima de 2 afos,
pero con mayor frecuencia de 3 afios; d) requisitos
de entrada que pueden exigir el dominio de temas
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especificos de niveles de formacion profesional se-
cundaria; €) facilitan el acceso a una profesion.

Sin embargo, como puede advertirse, la CINE
97 no alude a instituciones sino a programas y
éstos se comparten entre distintos tipos institu-
cionales.

Postgrados

Sobre las limitaciones para la oferta de postgrados
debe senalarse que en ningun caso las IES no uni-
versitarias Ofrecen programas de maestria o doc-
torado, no obstante, en Venezuela esta definido
el postgrado de especializacion para los Técnicos
Superiores Universitarios, dictado por Institutos
Universitarios de Tecnologia, y en Argentinalas ins-
tituciones no universitarias ofrecen especialidades
y postitulos, llamadas usualmente postgrados’.

Vinculacion con el desarrollo

La vinculacién de la misién de las IES no uni-
versitarias con las regiones subnacionales y su
desarrollo, especialmente en el ambito técnico-
economico, es comun a diversas legislaciones. En
Ecuador, los Institutos Técnicos y Tecnoldgicos
Superiores se definen legalmente como: “centros
de formacion profesional para el nivel operativo,
gue se orientan a la investigacion tecnoldgica y
a la extension para el desarrollo de la comuni-
dad”; en Venezuela, el Reglamento de Institutos y
Colegios Universitarios “enfatiza aspectos y fina-
lidades vinculadas con el desarrollo econdmico,
combinandolas con la necesidad de ofrecer alos
alumnos una formacion integral, vinculada a los
problemas de la comunidad y las regiones”s; en
Argentina, la jurisdiccion sobre las instituciones
de educacioén superior no universitarias corres-
ponde a las provincias y la Municipalidad de la
Ciudad de Buenos Aires.. Sin embargo, otras le-
gislaciones establecen definiciones que no com-
prometen especialmente al sector no universitario
en sus ambitos de accién (areas de conocimiento
y espacio geogréfico de influencia) y, en varios
paises, el desarrollo de extensiones ha hecho que
algunas instituciones no universitarias del sector
privado extiendan su radio de cobertura a todo
el territorio nacional.

En cuanto a las condiciones para su autoriza-
cién, funcionamiento y evaluacion, las exigencias
en general son menores que para el sector univer-

7. Ver informe nacional de Argentina
8. Informe de Venezuela

sitario, o que ha facilitado la expansion de institu-
ciones del sector privado el cual es efectivamente
mayoritario incluso en algunos paises en que el
sector publico es dominante en el conjunto de la
educacion superior. El informe de Bolivia relata
como en otros casos la aplicacion de mecanismos
de aseguramiento de la calidad pese a estar es-
tipulada legalmente no se ha puesto en practica
en la educacion superior no universitaria.

En contraste, en Chile se refiere la aplicacion
de procesos de evaluacion y acreditacion de la
educacion no universitaria, que han permitido es-
tablecer una vinculacion entre el financiamiento
estatal y la calidad de las instituciones (obsérvese
que en Chile el 100% de las IES no universitarias
son d caracter privado), situacion que ha favo-
recido el fortalecimiento de algunos institutos
profesionales.

Hurgando en su origen

En la conformacion del espacio institucional que
denominamos no-universitario confluyen al me-
nos tres tendencias. En primer lugar, su surgi-
miento constituye una respuesta de los Estados
ante laincapacidad de los modelos universitarios
existentes para recibir la creciente demanda de
estudios superiores, producto de la expansion
de la educacion secundaria. Esta tendencia se
cruza con las necesidades del sector empresarial

El sector de
Educacion Superior
no universitaria es
predominantemente
privado

Gréfico 13.1 Matricula de Educacion Superior No Universitaria
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= Grafico 13.2 indice de Crecimiento de la Matricula Universitaria y No-Universitaria en América Latina (1994 - 2003)
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(industrial y de servicios) y su demanda de fun-
cionalidad de la educacién superior con respecto
a su adaptacioén a las condiciones del mercado
de trabajo.

Junto a las dos primeras tendencias, aparece
la necesidad de revision de los modelos univer-
sitarios en busca de flexibilidad y adaptacion de
las ofertas profesionales y de la organizacion para
atenderlas, de un mayor control de la educacion
superior por parte de los gobiernos y de tender
un puente al sector privado para generar un cre-
cimiento que no supusiese las inversiones que
el modelo universitario (con multiples carreras,
exigencia de profesionalizacion y carrera docente,
instalaciones para la docencia y la investigacion)
requiere.

En tercer lugar, el surgimiento de la educacion
superior no universitaria se asocia con la emergen-
cia de profesiones tradicionalmente subvaloradas,
como la docencia; lo que implica tanto una presion
gremial por mayores niveles de acreditacion y por
ende de reconocimiento social y econdmico, como
la reconfiguracion de las aspiraciones sociales sobre
el desempeno de estos profesionales, destacando
que hay una estrecha correlacion entre la calidad
docentey el rendimiento escolar. En esta tendencia
puede ubicarse también la evolucion de institucio-
nes de formacién técnica secundaria que se han
reconvertido en instituciones del nivel terciario.

Los motivos de caracter interno se expresan
a través de modelos asimilados de las expe-
riencias desarrolladas fuera de la regiéon. Por

ejemplo, los modelos para las instituciones téc-
nicas-profesionales han sido tomados de los IUT
franceses o del sistema de formacion profesional
aleman, en algunos casos con asesoramiento
de expertos de estos paisesy el de los colegios
universitarios y otras instituciones que ofrecen
programas no terminales de los college de los
paises anglofonos.

Su dinamica actual

La ESNU ha abarcado en el periodo 1994-2003
alrededor de un 25% de los estudiantes matricula-
dos en la educacion superior en América Latina, lo
cual implica méas de tres millones de personas. El
Grafico 1 presenta una idea sobre las magnitudes
de estudiantes enla ESNU en 12 paises. En todos
ellos salvo Costa Rica y México se observa creci-
miento en la matricula. Este crecimiento (conside-
rando el conjunto de paises) se ha mantenido pero
a un ritmo inferior al de la educacion universitaria
(Gréfico 13.2). Esto harepercutido en una disminu-
cion pequena pero sostenida del peso porcentual
de la ESNU con respecto al conjunto de los siste-
mas de educacion superior (Grafico 13.3).

La disminucion del peso relativo de la ESNU es
considerada en diversos estudios como contraria a
las expectativas creadas por un sector institucional
CUyoO origen y expansion estan precisamente aso-
ciados a la absorcion de la demanda estudiantil.
En esta situacion parecen confluir al menos cuatro
factores que desalientan la expansion, pero se ad-
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Grafico 13.3 Porcentaje de la matricula en Educacion Superior No universitaria con respecto a todo el sistema

(1994 - 2003)
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vierten ademas factores que trabajan en direccion
contraria.

Del lado de los factores que inciden negativa-
mente en la expansion de la ESNU se apuntan:
La baja articulaciéon con las otras instituciones del
subsistema de la educacion superior y la conse-
cuente dificultad de los egresados para continuar
su trayectoria formativa; las ambigledades en los
perfiles institucionales; las debilidades institucio-
nales del sector; las diferencias salariales entre los
egresados de las instituciones universitarias y no
universitarias; tanto como la ausencia de garantias
que deviene del escaso desarrollo de los procesos
de evaluacion y acreditacion de programas e ins-
tituciones del espacio no universitario. En sentido
contrario operan: la relativa flexibilidad de la oferta
académica, la vinculacion con el mundo del trabajo
y la distribucion territorial de las instituciones.

La articulacion con el resto del sistema

El tema de la articulacion con las instituciones
universitarias, en vistas a la movilidad estudian-
til y la coherencia de la oferta académica, surge
como el primer tema critico, como sefala Tovar
en el informe sobre la educaciéon no universitaria
en Venezuela: “El sentido esencial de la discusion
en torno a la naturaleza de estas instituciones, su
misién y pertinencia, esta vinculado con sus posi-
bilidades de transformacion y de articulaciéon con
las otras instituciones del subsistema de la educa-
cion superior”. Al tema de la articulacion dan peso
central las legislaciones nacionales: en Argentina,

1998

1 I I I

1999 2000 2001 2002 2003

por ejemplo, la Ley de Educacién Superior al re-
ferirse al sector no universitario establece en pri-
mera instancia su dependencia departamental y
la funcién de articulacion de la educacion superior
que deben juzgar las administraciones regionales
y municipales.

Mas los propésitos en este sentido no parecen
haberse traducido en logros palpables en la ma-
yoria de los casos. Mora Alfaro® se pregunta desde
Costa Rica si es que el denominado sistema de
educacion superior es propiamente un sistema o
un agregado de instituciones. La desarticulacion
y los consecuentes obstaculos para la movilidad
entre el sector no universitario y el universitario
se apuntan como causas que desincentivan la
incorporacién de los estudiantes a las IES no uni-
versitarias.

Elinforme de Uruguay ubica el tema de la articu-
lacion en el contexto de la diferenciacion creciente
de la educacion superior y cita a Garcia Guadilla
para dibujar un panorama de interconexion entre
todos los segmentos del sistema “sobre la base
de crear puentes entre las diferentes vias (univer-
sidades y otras instituciones no universitarias de
educacion superior), asi como hacer a ambas vias
pertinentes para las necesidades de la sociedad
y de la economia”. Observa no obstante como
la diferenciacion puede también tender hacia la
segmentacion del sistema entre instituciones con
amplios recursos y alto prestigio, vinculadas in-

9. Informe Nacional de Costa Rica

Entre los factores
que desalientan su
expansion estan
los problemas de
articulacion, las
ambigiiedades

en los perfiles
institucionales y
las debilidades
institucionales del
sector
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= Gréafico 13.4 Porcentaje de la Matricula de Educacion Superior No Universitaria con relacion a la Matricula Total de

Educacion Superior (1994, 1998, 2003)
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ternacionalmente y orientadas a la selectividad y
la excelencia, y otras condenadas a la escasez y
la precariedad.

En cuanto a articulacion deben sefialarse al-
gunos avances, como en el caso chileno donde
instituciones universitarias y no universitarias de
la misma propiedad o asociadas llegan a confor-
mar un proyecto educativo comun que permite la
movilidad estudiantil a lo interno de estas asocia-
ciones, esta experiencia se refiere como exitosa
para enfrentar la contraccion del sector en el pais.
El informe de Venezuela refiere igualmente logros
en la realizacion de convenios especificos para la
articulacion entre institutos, colegios universitarios
y universidades, buscandose la homologacion de
sus perfiles curriculares

Las ambigiiedades en los perfiles
institucionales

Sefiala Salazar (2005)°, para el caso chileno, que
“el lugar que la estructura del sistema de educacion
superior destind a los institutos profesionales hizo
que su caracter especifico fuera ambiguo”. Esta
afirmacién se repite desde otros paises y para el
conjunto de las instituciones de educacion supe-

10. Informe Nacional de Chile

rior, incluso en aquellos casos donde se cuenta
con legislacion especialmente dirigida a definir las
misiones y la especificidad institucional de la edu-
cacion superior no universitaria. Las confusiones
y ambigUedades parecen formar parte constitutiva
de este sector de la educacion superior. Martinez
Barrios y otros'' sefialan que: “Es obligatorio eva-
luar la viabilidad de las instituciones técnicas y tec-
noldgicas, especialmente las privadas, asi como
de su proyecto educativo y de suimpacto social” y
también “definir qué tipo de instituciones requiere
el sistema (origen, tamafio, orientacion programa-
tica, ubicacion geografica) y como garantizar su
pertinencia, desarrollo y evolucion”.

La ambigledad favorece que “la mayoria de
los centros educativos del nivel manejen su oferta
académica en forma similar a las universidades,
sin difundir y promover suficientemente sus poten-
cialidades”'?y dificulta la creacién de “ofertas méas
creativas acordes con las condiciones actuales
de globalizacioén, exigencias de productividad y
competitividad”'®

A decir de Salazar, “en los hechos, tal ambigtie-
dad ha resultado en que la formacién profesional

11. Informe Nacional de Colombia
12. Informe Nacional de Honduras
13. Idem
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B Estudios del IESALC sobre IES no-universitarias

Argentina Maria Angélica Sabatier (2004) La educacion superior no universitaria en Argentina.
Bolivia Miguel Enrique Castro Rivero (2004) La educacion superior no universitaria en Bolivia
Chile José Miguel Salazar (2005) Estudio sobre la educacion superior no universitaria en Chile
. Patricia Martinez Barrios y otros (2004) La educacidn superior no universitaria en Colombia: Una
Colombia
deuda por saldar
Costa Rica Jorge Mora Alfaro (2006) La educacion superior no universitaria en Costa Rica
Ecuador Gabriel Galarza Lopez (2004) La educacion superior no universitaria en Ecuador
Fabian Antonio Bruno y José Humberto Flores (2005) Estudio sobre la educacion superior no
El Salvador L
universitaria en El Salvador
Mercedes Sofia Hernandez y Esperanza Daysi Kocchiu Yi (2005) Educacion superior en Honduras:
Honduras . PR ;
Estudio de la situacion de los Grados Asociados
Panama Mario Augusto Medina Anria (2004) La educacion superior no universitaria en la Republica de
Panama
Graciela Antelo Filgueira y Daniella Repetto Pereira (2004) La educacion superior en Uruguay.
Uruguay . L
Estudio descriptivo
Venezuela Henry Tovar (2004) Los institutos y colegios universitarios en el contexto de la educacion superior

venezolana

Fuente. Todos disponibles en www.iesalc.unesco.org.ve

gue imparten los institutos profesionales sea ge-
neralmente percibida como de inferior nivel que la
universitaria, aunque conduzca, en muchos casos,
a diplomas de igual naturaleza”, lo que abona al
“mayor prestigio académico que la sociedad en
su conjunto asigna a los estudios universitarios”'*
y ala percepcion de “las mejores perspectivas en
materia de trabajo y empleo cuando se ostenta un
titulo universitario”?®.

La debilidad institucional

Martinez Barrios y otros'® constatan como en
Colombia la educacion superior no universitaria
ha sido tema central en los capitulos educativos
de los planes de desarrollo, sin que se hayan
identificado acciones contundentes orientadas
a su fortalecimiento y expansion. Y, asi mismo,
que: “Las Instituciones Técnicas y Tecnoldgicas
tanto publicas como privadas muestran enor-
mes debilidades institucionales en lo financiero,
en su infraestructura, en sus recursos de apoyo
a la docencia, en su recurso humano”.

Con relacion a las fuentes de financiamiento

14. Informe Nacional de Argentina
15. Idem
16.Informe Nacional de Colombia

apunta Tovar'” que se observa una notoria des-
igualdad entre montos recibidos por los insti-
tutos y colegios universitarios y los recibidos
por las universidades. En el informe de Bolivia
se resalta que el Estado fuera de los gastos de
sueldos y salarios no hace mayores erogaciones
para la educacion superior técnica, ni en equi-
pamiento ni en mantenimiento.

Los participantes en el Seminario Internacional
sobre Educacion Superior no Universitaria en
América Latina, celebrado en Lima en diciembre
de 2004, coincidieron en sefialar la necesidad de
favorecer la formacién de los profesores de estas
instituciones. El cierre de instituciones privadas
y publicas que no han cumplido con los criterios
establecidos en los procesos de evaluacion de
la calidad testimonian las debilidades que se han
arrastrado.

La dispersion y la separacion existente entre
los ambitos de coordinacion universitaria y los de
direccion de las instituciones universitarias con-
tribuyen sobremanera a la debilidad institucional
del sector.

17. Informe Nacional de Venezuela

Las instituciones no
universitarias fueron
creadas en un tiempo
en que todavia se
apostaba por la
previsibilidad de los
escenarios economicos
y laborales
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La articulacion

y la cooperacion
surgen como
necesidad para
potenciar las
posibilidades de
nuestros sistemas
de educacion
superior
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u Declaracion Final del Seminario Internacional “La educacion superior no universitaria en América

Latina”, celebrado en Lima, el 2 y 3 de diciembre de 2005

Los participantes en el Seminario Internacional “La educacion
superior no universitaria en Ameérica Latina”, concordamos en
que este nivel educativo discurre hoy en nuestra region en
una coyuntura favorable para su desarrollo, de mediar una
voluntad politica clara y de largo aliento para ello. En tal sen-
tido consideramos necesario recomendar la formulacion de
politicas de Estado para el conjunto de la educacion superior,
con particular atencion al &mbito de la educacion superior no
universitaria, tales politicas deberian considerar los siguientes
elementos:
= La promocion de mecanismos y modalidades de articu-
lacion entre las instituciones o programas de educacion
superior no universitaria y las universidades, en una légica
funcional a la educacion continua. Se puede considerar
para ello la posibilidad de transformar las instituciones de
educacion superior no universitaria en universidades tec-
noldgicas o la definicion de su ubicacion funcional como
ciclo educativo que permita la continuidad de la formacion
en la universidad.
= El establecimiento de sistemas de aseguramiento y promo-
cion de la calidad educativa.

Los retos

La llamada educacién superior no universitaria se
muestra como un terreno insuficientemente cono-
cido e investigado'®, signado ademas por un acen-
tuado desconocimiento intrarregional. El Seminario
Internacional sobre la Educacion Superior No
Universitaria en América Latina, celebrado en Lima
el 2 y 3 de diciembre de 2005 llam¢ la atencion
sobre el enorme potencial que este nivel educativo
posee, potencial que contrasta con su actual si-
tuacion de descuido, en palabras de Roger Guerra
Garcia podria serle aplicable la condicion paradig-
matica del “patito feo” que en realidad era un cisne,
augurandole un meritorio porvenir de mediar una
voluntad politica claray firme para su relanzamiento.
El Seminario sirvié asi mismo para identificar, lue-
go de las exposiciones de los informes nacionales,
que pese a las diferencias, existe un amplio terreno
comun de problemas y posibilidades, asi como una
clara demanda por cambios en este nivel educativo.
La construccion de un espacio comun de reflexion
y accion latinoamericana sobre la educacion su-
perior en general y la no universitaria en particular
no esta exenta de obstaculos, sin embargo, es un
camino posible y deseable, que exige un esfuerzo
de comprensién y replanteamiento de los modos

18. Veanse , por ejemplo, las observaciones de Celina Curci en el
anexo, contenido en este informe, sobre la gestion de las estadis-
ticas de educacioén superior en América Latina.

= La ampliacion de la cobertura de la educacion superior, a
fin de inducir una mayor pertinencia y calidad.

= La promocion de la profesionalizacion de los docentes en
este nivel educativo.

= La construccion de sistemas de financiamiento que impli-
quen la dotacion de suficientes recursos iniciales, para so-
bre esa base favorecer una mayor flexibilidad y autonomia
institucional en la gestion financiera asi como la diversifi-
cacion de las fuentes de financiamiento.

= La promocion del prestigio social y la visibilidad de la edu-
cacion superior no universitaria, lo cual implica medidas
diversas que van desde la creacion de sistemas eficientes
de informacion sobre su oferta de formacion profesional,
hasta la reconsideracion de su denominacion, dejando de
lado su actual caracterizacion negativa por referencia a la
universidad.

= La incorporacion en los perfiles profesionales y contenidos
currriculares de saberes consolidados por la préctica social,
en particular aquellos que remiten a nuestras matrices cul-
turales originarias, a fin de favorecer su pertinencia y su in-
cidencia en la consolidacion de una cultura de productores.

de pensar para enfrentar los nuevos retos y abrir el
abanico de las posibilidades.

Nos hallamos en una etapa de transito histé-
rico y, por tanto, de renovaciéon continua de las
instituciones, impulsada por el cambio acelerado
y crecimiento explosivo de los saberes. En ese
contexto la demanda por la educacion superior
se ha acentuado, puesto que el acceso a ella esta
asociado al desarrollo de las competencias labo-
ralesy los saberes indispensables para situarse en
ese entorno cambiante. La educacion superior en
América Latina se ha desarrollado y expandido si-
guiendo un modelo dual en el que las universidades
han tendido a diferenciarse de las instituciones de
educacion superior no universitarias. Este proceso
aparece marcado por tensiones que impulsan, de
un lado, hacia el reconocimiento de la diversidad
como signo del nuevo tiempo de la educacion
superior, la cual tiene que expresarse en la mas
amplia diversificacion de opciones en cuanto a
tipos institucionales, trayectorias formativas, mo-
dalidades de estudio. Del otro, hacia el riesgo de
la segmentacion, generando circuitos de calidad
diferenciada, con unas pocas universidades de
elite y una mayoria de instituciones de absorcion
de demanda, desconectadas y estructuralmente
incapacitadas para reconectarse con las redes de
generacion, transformacion y aprovechamiento
creativo de los saberes.
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En ese panorama, se observan tendencias a
una mayor regulacion de la oferta universitaria,
mientras que la educacién superior no universita-
ria, en ausencia de politicas de Estado, ha tendido
a quedar librada a la l6gica del mercado, por lo
que queda particularmente pendiente en ella la
revolucion de la calidad, lo cual obliga a definir
modelos para su desarrollo. Entre las opciones se
distinguen dos modelos basicos: el aleman, que
separa nitidamente la educacion superior no uni-
versitaria de la universidad y aquellos que tienden
ala articulacion institucional y curricular entre esos
dos niveles educativos'.

Los retos implicados en el crecimiento de la
brecha tecnoldgica entre los paises poderosos y
los nuestros, asi como las demandas de conoci-
miento y formacién asociadas ala superacion de la
pobreza, lainclusidn social, la construccion de so-
ciedades democraticas, el desarrollo sustentable
y la redefinicién de nuestro papel en el mundo son
de tal entidad que no parecen admitir las opciones
de separacion, aislamiento y competencia interins-
titucional. La articulacion y la cooperacion surgen
como necesidad para potenciar las posibilidades
de nuestros sistemas de educacién superior y en
este sentido resulta indispensable pensar y actuar
en la transformacién tanto de las universidades
como de las instituciones de educacion superior
no universitarias, respecto a las cuales tendrian
que establecerse definiciones ante la disyuntiva de
articularlas a la universidad en términos de ciclos
diferenciados y progresivos, lo cual haria posible
los transitos entre esos ciclos educativos sobre la
base un mayor nivel de homologacion en sus con-
tenidos curriculares, o transformarlas en universi-
dades tecnoldgicas, politécnicas o pedagogicas.
Sobre esta Ultima opcion existen experiencias en el
ambito latinoamericano que es necesario conocer
en profundidad y evaluar.

Las instituciones no universitarias fueron crea-
das en un tiempo en que todavia se apostaba por
la previsibilidad de los escenarios econdmicos y
laborales, imaginando escenarios estables que
permitian asociar la formacion terciaria a empleos
determinados. Si bien para algunas areas de for-
macion incluidas en la educacion superior no uni-
versitaria, como en el caso de la formacion de fun-
cionarios del Estado o enlas experiencias lideradas
por sectores industriales, estos supuestos se man-
tienen plausibles, la mayoria de las actividades

19. Ver intervencion de Claudio Rama en el Seminario Internacional
sobre Educacioén Superior o Universitaria, op. cit.

asociadas a la formacién superior no universitaria
estan afectadas por la incertidumbre, cuando no
por la contraccion de la demanda laboral. Nuevos
derroteros para la ESNU deberian sin duda funda-
mentarse en un profundo trabajo de diagndstico,
que aporte datos objetivos respecto a variables
decisivas como la relacion entre oferta y deman-
da profesional®®, pero en cualquier caso tendrian
que tomar la incertidumbre como dato y asumir
opciones formativas vinculadas a su manejo, co-
mo el énfasis en el desarrollo de competencias
fundamentales requeridas para la versatilidad, el
emprendimiento, la comunicacion, la comprension
de procesos y el aprendizaje permanente. Esto
lleva necesariamente a la redefinicion de perfiles
profesionales que consideren tanto la especialidad
y la formacion integral como la necesidad de articu-
lacion dentro del sistema educativo en la busqueda
de mantener abiertos, a través de la movilidad,
multiples trayectos formativos.

De caraalos retos planteados, las instituciones
del sector que nos ocupa creemos que pueden y
deben profundizar en las ventajas que caracte-
rizamos anteriormente: la relativa flexibilidad de
su oferta académica, la vinculacién con el mundo
del trabajo y la distribucion territorial de las ins-
tituciones. Una evolucién podria vislumbrarse a
través del fortalecimiento y la profundizacion de
las articulaciones con la vida social y productiva
de las localidades. Para abordar con éxito esta u
otras opciones es sin embargo indispensable el
fortalecimiento institucional del sector, que pasa
por la definicidon de politicas de Estado que valori-
cen al sector dentro del conjunto de la educacion
superior.

20. Ver intervencion de Raul Haya de La Torre en el Seminario
Internacional sobre Educacién Superior o Universitaria, op. cit.

Debe apuntarse a
opciones formativas
centradas en el
desarrollo de
competencias
fundamentales

y el aprendizaje
permanente
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Capitulo 14

Caracterizacion y desarrollo
de las macrouniversidades
de América Latinay el Caribe

Axel Didriksson*

El presente estudio forma parte de la linea de trabajo del IESALC sobre las Macrouniversidades en América Latina. Dentro de esta linea se auspiciaron
la Primera Reunidn de Macrouniversidades Publicas de América Latina y el Caribe, Caracas, Venezuela, 14 de junio de 2002 (IESALC, Universidad
Central de Venezuela, Universidad Nacional Autonoma de México) y la Il Reunién de Rectores de Macrouniversidades Piblicas de América Latina y el
Caribe, Ciudad de México, 3 y 4 de marzo de 2003 (IESALC, UNAM), asi mismo se ha constituido la Red de Macrouniversidades. Informacion adicional
en www.iesalc.unesco.org.ve

* Sociologo, doctor en Economia, director e investigador del Centro de Estudios sobre la Universidad de la UNAM, coordinador general de la Red de
Macrouniversidades Publicas de América Latina y el Caribe, miembro nivel Il del Sistema Nacional de Investigadores, titular de la Catedra UNESCO
“Universidad e Integracion Regional” desde 1995. Especialidad en Educacion Superior
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Por su desarrollo histérico, por el caracter de sus
cambios y por su devenir, el modelo de universidad
de caracter publico y autbnomo de América Latina
es consustancial a su contexto de problematicas
comunes, y sus rasgos y caracteristicas lo hacen
ser divergente frente a sus pares de Norteamérica,
de Europa o de Asia.

El eje de articulacion analitico de este trabajo,
es el de ubicar las peculiaridades y el desarrollo
de este tipo de modelo de universidad’, tanto para
fines de comparacion, como para sustentar la tesis
de que en laregion, lo que menos ha ocurrido -con
todoy lasintenciones y deseos de algunos promo-
tores de la idea- es la reproduccion a escala o la
imitacion del referente clasico europeo, por la via
de la colonizacion, ni mucho menos, en la época
contemporanea respecto del norteamericano o
del europeo. Ciertamente puede presentarse una
suerte de “hibridizacién” en el proceso de consti-
tucion histdrica de la universidad latinoamericana,
pero lo que se busca resaltar aqui es que se trata
de un fendmeno especifico, y que asi debe seguirlo
siendo.

El papel que han jugado y que siguen mante-
niendo las universidades —las que en este trabajo
se consideran como Macrouniversidades- , algu-
nas provenientes de la Colonia y otras no, pero
todas ellas nacionales, publicas y auténomas, es
clave porque son instituciones de educacion su-
perior, que se caracterizan por:

a) Ser la o las instituciones mas representativas
de su pais por la demanda social que atienden.
Se trata de las mas grandes universidades que
pueden agrupar desde 30 0 40 mil estudiantes
hasta 250 mil, en correspondencia con su con-
texto nacional.

b) Son instituciones que abarcan el conjunto de
las areas del conocimiento 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.

c) Soninstituciones que concentran el mayor por-
centaje de la investigacion cientifica nacional y
regional, y por lo tanto, también el desarrollo de
postgrados.

d) Por su naturaleza publicay autbnoma, absorben

1. El trato de modelo que se le otorga a un tipo de universidades
en América Latina y el Caribe, no busca sustentar una serie de
elementos rigidos y definidos de caracter operacional, sino con-
tar con un esquema de referencia para fines de comparacion y
reconstruccion que da cuenta del titulo de este trabajo: un tipo
de universidad “diferente”.

el porcentaje mas significativo del presupuesto
nacional del sistema de educaciéon superior, y
por ello su principal fuente de financiamiento
proviene de los fondos gubernamentales.

e) Y, tienen bajo su resguardo y proteccion un mo-
numental y, a menudo unico, patrimonio histo-
rico, cultural y natural.

Raices y Caracteristicas de las
Macrouniversidades

La constitucion y el desarrollo histérico de las
Macrouniversidades de América Latina es, a nivel
mundial, un fenémeno de gran originalidad que
hace referencia a un modelo universitario de rasgos
especificos y de caracteristicas comunes, que pre-
valece en practicamente el conjunto de los paises
de esta region.

En ninguna otra parte del mundo, se presentala
experiencia de organizacién de entidades de edu-
cacioén superior con las magnitudes y laimportan-
cia especifica que tienen las Macrouniversidades
latinoamericanas. Esta peculiaridad de base co-
mun, ha sido una constante relacionada con el
devenir de estas instituciones, y o sigue siendo
en su actualidad.

Se trata por ello de un ambito de identidad y
de praxis social y cultural fundamental, que en
términos comparados permite hacer referencia ala
singularidad de un tipo de universidades —a pesar
de sus diferencias y de las particularidades con
las que operan desde su sistema de educacion
superior.

El conjunto de las Macrouniversidades tiene una
caracteristica fundamental: las determinantes re-
laciones que establecen con sus respectivos go-
biernosy sus sociedades. Estas universidades son
y han sido, paradigmaticamente, las instituciones
gue han protagonizado las reformas académicas
e institucionales mas importantes del siglo que
acaba de fenecer, y son las que —reiterada y ter-
camente- se han involucrado en las problemati-
cas econdmicas, financieras, politicas, filosdficas,
ideoldgicas, culturales, o en las referidas a cual-
quier acontecimiento relacionado con el cambio
social, desde hace ya algunas décadas, y lo siguen
haciendo en casi todos los fendmenos que se le
aparecen.

Cuentan ademas con indicadores de desempe-
Ao y realizacion que las ubican como las mas im-
portantes concentraciones de estudiantes, tanto
de pregrado como de postgrado, de investigacion

Las
Macrouniversidades
constituyen un
fendmeno de gran
originalidad que

hace referencia a un
modelo universitario
de rasgos especificos
y de caracteristicas
comunes, que
prevalece en
practicamente todos
los paises de América
Latina
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Cuadro 14.1 Universidades mas antiguas, creadas antes del siglo XIX

SIGLOS | PAISES UNIVERSIDADES ANO DE CREACION

R. Dominicana U. de Santo Dgo. 1538

Pert U. Mayor de San Marcos 1551

XVI México U. Michoacana de S.N. de Hidalgo 1540
U. Nacional de México 1551

U. de Puebla 1578

Argentina U. de Cordoba 1613

Bolivia U. Mayor de S.F.J. 1613
Guatemala U. de S. Carlos 1676

México U. de Querétaro 1625

il Pert U. Nac. San Cbal. de Huamanga 1677
U. Nac. De San Antonio de Abad 1692

U. Javeriana 1622

Colombia Col. Mayor de N. S. del Rosario 1653

Cuba U. de la Habana 1728

México U. de Campeche 1714

XVII U. de Guanajuato 1732
Venezuela U. Central de Venezuela 1771
Colombia U. de San Buenaventura 1708

Fuente: Garcia Guadilla, C. (1996) p. 35

La gran mayoria

de las antiguas

y originales
universidades de

a region se han
mantenido como las
instituciones mas
importantes y de
mayor prestigio

cientifica y tecnoldgica, de recursos financieros
provistos por el Estado hacia la ensefianza supe-
rior, de patrimonio cultural, de extension y difusion
de la cultura, de personal académico y de traba-
jadores de la administracion y los servicios, como
ninguna otra.

Asimismo, son las principales instituciones
receptaculo de atencién de las politicas presu-
puestales oficiales o de orientacion financiera es-
pecifica, sobre todo y recientemente las referidas
a la evaluacion y la acreditacion de la calidad del
quehacer educativo del conjunto del sistema de
educacion superior.

En muchos sentidos, la estructura, procesos
y relaciones que se llevan a cabo por y desde las
Macrouniversidades, dado su particular dinamis-
mo en la problematica de la region, de sus paises
y de las responsabilidades que tienen en su siste-
ma de educacion superior, hace que las mismas
se encuentren, desde hace ya algunos afnos, en
una condicién de “crisis” (en el sentido de una
transicion, y no de una debacle, a pesar de que
hay quienes asi lo consideran), desde si mismasy
desde la perspectiva de sus diferentes sectores 'y
actores. A tal grado esté ocurriendo esto, que se
estan planteando fuertemente y desde diferentes
ambitos, cambios estructurales que apuntan a dis-
tintos escenarios, desde el que hace referencia a

su disfuncionalidad y desarticulacion —sobre todo
por su tamafio-, al de su mercantilizacién, o bien
hacia otro de nueva reforma universitariay al de su
eventual transformacion. En la perspectiva de este
trabajo, se presentan consideraciones referidas a
la construccion de un escenario de cooperacion
y articulacion, para hacer frente a los desafios de
esta crisis.

Desde la clasificacion de universidades que
elabora Garcia Guadilla 2, se avanza en parte al
ubicar la existencia de 5 mil 438 Instituciones de
Educacion Superior en los 19 paises de América
Latina, y alli ya se indica el rasgo original con el
cual surgieron las universidades mas impor-
tantes: desde el siglo XVI hasta el presente las
Macrouniversidades se han mantenido como la
expresion hegemonica de un tipo especifico de
universidad, en la conformacion del sistema de
educacion superior de la region. De las casi 40
universidades publicas localizadas en el estudio de
Garcia Guadilla, fundadas entre el siglo XVl al XIX, y
de la gran mayoria de las 60 del siglo XX, se loca-
lizan ya las mas importantes Macrouniversidades
de América Latina.

Este rasgo las hace ser ademas de originales
y trascendentes, también de avanzada histérica.
Como se sefiala en el estudio citado: América
Latina fue la region del mundo donde primero se
trasplantaron las universidades europeas, hecho
que se inicia en el siglo XVI. En el XVII cuando
se establecieron las primeras universidades de la
América Anglosajona —Harvard, Yale, Princeton
y Columbia- ya existian en América Latina cinco
universidades, la Universidad de Santo Domingo,
la de Lima, y tres de México?.

La gran mayoria de las antiguas y originales
universidades de la region, las anteriormente se-
faladas y otras mas, se han mantenido como las
instituciones mas importantes, de mayor prestigio,
y las que han congregado el mayor numero de
los indicadores en este estudio, sobre todo, con
referencia al tema de este trabajo, las de caracter
publico.

Esto también hace referencia, a que en la
perspectiva de los analisis que dan cuenta de las
transformaciones recientes de las universidades,
y que apuntan a la reproducciéon de los modelos
de mercado (o “emprendedores”) por la via de
un esquema de “diferenciacion”, se sigue man-

2. Garcia Guadilla, Carmen (1996) Situacion y Principales Dinamicas
de Transformacion de la Educacion Superior de América Latina.
Ediciones IESALC-UNESCO, Caracas.
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Recuadro 14.1

Con la iniciativa de la UCV y de la UNAM, a través de sus
autoridades rectorales y bajo el auspicio del Instituto Interna-
cional de la UNESCO para la Educacion Superior en América
Latina y el Caribe (IESALC-UNESCO), fue creada la Red de
Macrouniversidades de América Latina y el Caribe durante los
dias 13y 14 de junio de 2002, en la Ciudad Universitaria de
Caracas, Venezuela*.

Fue suscrita entonces la Declaracion de la Ciudad Uni-
versitaria de Caracas, por parte de la totalidad de las repre-
sentaciones institucionales presentes. En esta Declaracion se
aprobd la creacion de la Red, que se considerd como perti-
nente, viable y muy necesaria, en la perspectiva de poner en
marcha programas cooperativos y solidarios relacionados con
la movilidad de estudiantes y académicos, de investigacion en
las fronteras del conocimiento relacionadas con la solucion de
los mas importantes problemas de las mayorias del continen-
te, con el postgrado, con el financiamiento publico y con la
preservacion y el desarrollo del patrimonio histérico de estas
importantes instituciones, puesto que las Macrouniversidades
cuentan con el mayor potencial regional para realizarlos.

Los rectores se comprometieron a llevar adelante esta
propuesta de organizar una red para promover, a través de
proyectos comunes, la internacionalizacion y la integracion
entre ellas que preservara e incrementara la necesidad de
mantener la educacion publica y auténoma como factor im-
portante, culturizador, educador y de desarrollo de nuestros
pueblos.

Posteriormente, en la Ciudad Universitaria de la UNAM,
durante los dias 3 y 4 de marzo de 2003 se reunieron los
rectores y representantes de la gran mayoria de Macrouni-
versidades, para llevar a efecto su Primera Asamblea General,
donde se aprobaron el Acta Constitutiva, el Estatuto Organico,
la Estructura de la Red, el Plan de Trabajo para el bienio 2003-
2005 y se determind que la sede permanente de la Coordina-
cion General Regional estaria en la UNAM.

En la ciudad de Santo Domingo, en la sede de la Univer-
sidad Auténoma de Santo Domingo, durante los dias 2 y 3
de marzo de 2004, se realizd la Primera Reunion del Comité
Ejecutivo de la Red. Se acordd alli una Agenda Regional para
la Internacionalizacion de la Educacion Superior. Se propuso
el disefio de un Programa de Movilidad Universitaria para el

Postgrado y el desarrollo de un Programa Multimedia de Pre-
servacion del Patrimonio Historico, Cultural y Natural, asi como
la participacion de la Red en la XII Conferencia General de la
International Association of Universities: Wealth of Diversity.
The Role of Universities in Promoting Dialogue and Develop-
ment, a efectuarse en Sdo Paulo, Brasil, del 24 al 29 de Julio
de 2004. En esta reunion fue electo como vicepresidente de
la IAU el presidente de la Red de Macrouniversidades y Rector
de la UNAM, el doctor Juan Ramon de la Fuente.

En la ciudad de Caracas, en la sede del Consejo Central de
Estudios de Postgrado de la UCV, durante los dias 4 y 5 de junio
de 2004 se realizo el Taller de Disefio de los Mecanismos de
Operacion del Programa de Movilidad Universitaria de la Red,
después de hacer un balance general de los postgrados en
las Macrouniversidades; asi como también se aprobd la con-
formacion del Comité Académico Regional de este Programa.
Se acordd que esta propuesta fuera llevada a la Il Asamblea
General de Rectores para su aprobacion. El 12 y 13 de agosto
de 2004 se realizd la Primera Reunion del Consejo Académico
Regional del Programa de Movilidad en la UNAM. El objetivo fue
concluir la etapa de planeamiento del programa y elaborar la
convocatoria dirigida a los estudiantes de postgrado.

En la ciudad de San José de Costa Rica, en las sedes de la
Universidad Nacional y la Universidad de Costa Rica, durante
los dias 7'y 8 de octubre de 2004, se llevo a efecto la Segunda
Asamblea General de Rectores, donde se aprobd el Programa
de Movilidad Universitaria para el Postgrado y se acordd el inicio
de sus actividades a partir de enero de 2005, con el apoyo
financiero para las becas de movilidad por parte del Banco
Santander de Espaa, firmandose el Convenio Marco de cola-
boracion académica entre las universidades integrantes. Se es-
tablecio que la primera convocatoria fuera para estudiantes de
posgrado. Se presentaron los primeros productos del Programa
Mulimedia de Patrimonio Histérico, Cultural y Natural. Se propu-
s0 el disefio de un Programa de Cooperacion Regional en Inves-
tigacion Cientifica y Tecnoldgica. Se nombrd como Coordinador
del Programa al doctor Ernesto Gonzalez Enders de la UCV, que
elaborara la propuesta con los coordinadores de Investigacion
de cada macrouniversidad. Se elabord una Declaracion donde
se enfatiza la necesidad de la creacion de un Espacio Comun
Latinoamericano y Caribefio de Educacion Superior.

Fuente: Ernesto Gonzalez Enders y Axel Didriksson. “La Red de Macrouniversidades de América Latina y el Caribe, promotora de un espacio
comun latinoamericano y caribefio de educacion superior”. Postgrado UCV, Coordinacion Central de estudios de Postgrado, Universidad Central

de Venezuela. No. 5, 2005.

*Ver Declaracion de la Ciudad Universitaria de Caracas en Agenda Académica 9: Nos. 1y 2, pp. 149-157, 2002.

teniendo el predominio y la importancia de las
Macrouniversidades, lo que contrasta con lo que
ocurre en otras partes del mundo y aun con lo que
ocurre al interior de la misma region.

En este sentido, el rasgo predominante de los
cambios que han ocurrido en materia de educa-
cién superior en América Latina, no soélo deben
plantarse respecto al crecimiento de la educacion
superior privada, o ala diversificacién formal (mas

instituciones de educacion intermedia de corte tec-
nolégico) sino también a la permanencia de las
grandes universidades originales, a su capacidad
de reproduccién y hegemonia sistémica, y aun en
relacion con el liderazgo que mantienen a los cam-
bios que impulsan.

Esto no se habia presentado en la experiencia
internacional. Por ejemplo, la aparicion del fené-
meno de grandes instituciones de la educacion
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L] Creacion y funcionamiento de la red de macrouniversidades publicas

de América Latina y el Caribe

ARGENTINA: Universidad de Buenos Aires, Universidad
Nacional de Cordoba, Universidad Nacional
de La Plata, Universidad Tecnoldgica
Nacional;

BOLIVIA: Universidad Mayor de San Andrés;

BRASIL: Universidad de Rio de Janeiro, Universidad
de Sao Paulo;

CHILE: Universidad de Chile;

COLOMBIA: Universidad Nacional de Colombia;
COSTARICA:  Universidad de Costa Rica, Universidad
Nacional de Costa Rica;

CUBA: Universidad de La Habana;

ECUADOR: Universidad Central del Ecuador;

EL SALVADOR: Universidad de El Salvador;

GUATEMALA:  Universidad de San Carlos de Guatemala;
HONDURAS: Universidad Autdnoma de Honduras:
MEXICO: Benemérita Universidad de Puebla,

Universidad Auténoma de Nuevo Ledn,
Universidad Auténoma de Sinaloa,

superior, en otras latitudes, se ha dado de una
manera harto diferente, ya sea en sistemas multi-
campus (por ejemplo el del Estado de California o
el de Nueva York, de los Estados Unidos), o bajo
un esquema de universidades nacionales, como
en el Japoén (que cubren alrededor de unos 500
mil estudiantes en todo el pais), o publicas como
en Europa, en donde el cuerpo docente, al igual
que en Japodn, es contratado directamente por el
Estado, y su tamaro no llega a alcanzar al de las
Macrouniversidades de América Latina®.

En otro ejemplo, el fendbmeno de grandes uni-
versidades se ha dado, sobre todo, bajo esquemas
de educacion a distancia o abierta. Por ejemplo,
en la clasificacion por tamafio e importancia que
harealizado John S. Daniel*, en su trabajo referido
a MegaUniversidades.

Desde la perspectiva de este autor, una
MegaUniversidad se define, entre otras cosas,
porque cuenta con mas de 100 mil estudiantes.
En este estudio, Daniel precisa muy bien que el
caracter de estas instituciones esta determinado
por el uso y manejo de nuevas tecnologias pa-

3. Ver el estudio comparado realizado al respecto: Didriksson,
Axel (2003). “La Universidad diferente: presente y futuro de la
universidad de América Latina y el Caribe”. En: Sohail Inayatulla 'y
Jennifer Gidley (comp.) La Universidad en Transformacién —pers-
pectivas globales sobre los futuros de la universidad. Ediciones
Pomares, Barcelona.

4. Daniel S. J. (1996). Megauniversitites and Knowledge Media.
Kogan Page, London.

Universidad de Guadalajara, Universidad
Nacional Auténoma de México;

NICARAGUA:  Universidad Nacional Auténoma de
Nicaragua;

PANAMA: Universidad de Panamé;

PARAGUAY: Universidad Nacional de Asuncion;

PERU: Universidad Nacional Mayor de San
Marcos;

PUERTO RICO: Universidad de Puerto Rico;

REPUBLICA

DOMINICANA:  Universidad  Auténoma de  Santo
Domingo;

URUGUAY: Universidad de La Republica;

VENEZUELA:  Universidad Central de Venezuela,

Universidad de Los Andes, Universidad
del Zulia.

Se cuenta con la colaboracion y la repre-
sentacion de IESALC-UNESCO, como orga-
nismo coadyuvante.

ra la educacion a distancia, y que su proceso de
constitucion se ha relacionado directamente con
la ampliacién de las posibilidades de acceso social
y la reduccion de costos.
Su definicion de Mega-universidades es la si-
guiente:
“We define a mega-university as a distance-
teaching institution with over 100,000 active
students in degree level courses... The defini-
tion of a mega-university combines three cri-
teria: distance teaching, higher education, and
size” (p.29)
Pero establece una diferencia sustancial respecto
de las Macrouniversidades, tal y como aqui las
hemos caracterizado:
“The mega-universities differ from campus
universities in their production processes. The
operations of the mega-universities owe much
to industrial methods whereas academic pro-
cess on campus are more akin to a cottage
industry. It is likely that neither approach will
be particularly well suited to the third genera-
tion of distance education technologies: the
knowledge media” (p.45)
Este tipo de universidades, para el autor, tiene
ventajas competitivas muy importantes, frente a
las demas instituciones de educacion superior.
Desde la 6ptica de nuestras Macrouniversidades,
sus fortalezas radican, ademas de en el tamano
—comparable en algunos casos con las Megas-,
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en la concentracion de recursos humanos y ma-
teriales que tienen, la complejidad de sus funcio-
nes sustantivas y la identidad que les propina su
historia.

En comparacion, las Macrouniversidades repre-
sentan, también, un fendmeno peculiar que hace
referencia a la sustancia de muchos de los aconte-
cimientos mas importantes de la region, desde sus
problematicas, desde sus fortalezas y debilidades,
desde sus desafios y respuestas.

La Experiencia Contemporanea

A partir de la década de los ochenta, se presen-
taron muy importantes modificaciones politicas,
sociales y econémicas, mismas que desde ya in-
dicaban, por su nivel de calidad, profundas altera-
cionesy adecuaciones en los sistemas educativos
del nivel, en la mayoria de los paises de la region.

A diferencia de lo que ocurrié en otras latitu-
des del mundo, en donde los modelos de educa-
cién superior se re-constituyeron bajo pautas de
orientacion hacia la diferenciacion institucional y el
mercado, en laregion las tendencias y los cambios
que se resintieron, hicieron referencia a un largo
periodo de contraccion, que provocé movimien-
tos de adecuacion constantes que alteraron de
manera definitiva la relacion de participaciéon y de
conduccion de los sectores tradicionales, que de-
terioraron fuertemente la capacidad de legitimidad
de los 6rganos de poder, de sus propositos y de
sus estrategias.

Tanto los cambios de politicas de los gobier-
nos, como la ubicacion relativa de los compo-
nentes de los sistemas de educacion superior,
estuvieron estrechamente relacionados con el
papel asignado por el Estado a las universidades,
asi como por las politicas macroeconémicas de
ajuste estructural, la apertura de las economias 'y
laimportancia creciente del conocimiento, sobre
todo técnico y administrativo.

Durante la década de los ochentas, pero sobre
durante los noventas, la relativa estabilidad en la
que los componentes universitarios y de forma-
cion de elites profesionalizantes venia operando,
fue radicalmente alterada. Uno de los impactos de
mayor influencia que se presentaron, fue la pre-
sencia de un conjunto de innovaciones centradas
en la microelectronica, la informatica, la biotecno-
logia, los nuevos materiales y las nuevas ciencias
integradas de la sociedad y el conocimiento, que
prefiguraron un paradigma diferente, desde las

perspectivas de las instituciones sociales (como
las universidades publicas de la region), que tenian
como mision la formacion de recursos humanos,
en su pasado inmediato determinadas por un
mercado de trabajo rigido y por una formacion
disciplinaria cerrada.

Con lanecesaria busqueda de la reorganizacion
de las principales empresas y sectores productivos
y de servicios, en correspondencia con la nueva
base tecno-econdmica, se presentd una fase de
reorganizacion sustancial de las esferas socio-
institucionales que segmentaron los sistemas de
educacion superior, propiciaron el desarrollo de
la empresa privada universitaria y potenciaron las
bases de un sistema de profesiones intermedias
de formacion estrecha.

A partir de esas fechas, se presentd un periodo
de contraccion econdmica de caracter general,
conocido ampliamente como el de la “década per-
dida” de América Latina, que se prolongd hasta
finales del siglo XX. Para entonces el ingreso real
por habitante disminuyé de manera drasticay con
ello los recursos publicos orientados hacia las ins-
tituciones de educacion superior, sobre todo hacia
las Macrouniversidades.

El pago de la deuda externa se convirtié en la
prioridad a partir de la cual se defini¢ la distribucion
interna de los presupuestos gubernamentales, el
control del déficit fiscal y la inflacion.

Desde entonces, se vivié en laregidon una suerte
de euforia neoliberal que de manera diferenciada
pero constante se expreso en las nuevas confor-
maciones de integracion economica en bloques
(como el Tratado de Libre Comercio o NAFTA, y el
MERCOSUR), en la liberalizacion de los mercados
de mercancias y de capitales, en la privatizacion al
extremo de las empresas publicas, y en la apertura
de las economias a la inversion extranjera de todo
tipo. No obstante, los logros econémicos susci-
tados por estas politicas no incidieron de forma
estructural en el mejoramiento de la calidad de vida
y en el bienestar de las mayorias de laregion, nien
los indicadores generales de desarrollo humano,
incluyendo el de sus niveles educativos; estos si-
guieron siendo precarios, por decir lo menos.

Elbalance de estas politicas en la educacion, fue
sefalado por la UNESCO, en un reciente informe:

...la implementacion de medidas de austeri-

dad ha comprometido el acceso, la calidad y

la equidad en la educacion. El promedio del

tiempo pasado en el sistema escolar por las
cohortes juveniles actuales de América Latina

Las Macrouniversidades
representan, también,

un fenémeno peculiar

que hace referencia a la
sustancia de muchos de
los acontecimientos mas
importantes de la region
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en el espectro de
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sobre todo por su
crecimiento en la
investigacion y el
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es de menos de nueve afios, siendo éste apenas

superior en afio y medio al de veinte arios antes.

Este promedio encubre grandes desigualdades

derivadas del nivel de ingreso de los padres y del

hecho de vivir en el campo o en las ciudades, y

queda muy por debajo de los doce afios, que es,

ajuicio de la Comision Econdmica para América

Latina y el Caribe, el minimo de educacion ne-

cesario para ganar un salario que permita al

interesado, entre otros factores sociopoliticos,
liberarse de la pobreza a lo largo de su vida ac-
tiva. Como, ajuzgar por el indicador compuesto
de la pobreza humana del PNUD (Indice de la

Pobreza Humana), que mide las carencias en

lo concerniente a las dimensiones fundamen-

tales del desarrollo humano, la pobreza afec-
ta a mas del 5% de la poblacion en todos los
paises de la region, salvo en Argentina, Costa

Rica, Cuba, Chile y Uruguay, y a mas del 20%

en Bolivia, El Salvador, Guatemala, Honduras y

Nicaragua, resulta preocupante semejante falta

de progreso en el nimero de afios pasado en

la escuela. ®

Con todo y estas condiciones, para la década
de los noventa se volvid a vivir un nuevo creci-
miento de la educacién superior, desde otras
perspectivas y muy diferente al que ocurrié du-
rante los cincuentas y setentas —como se sabe,
el crecimiento del PIB durante los noventa en
la regién fue apenas un poco superior respecto
de los ochenta, hasta alcanzar una tasa de al-
rededor del 3%.

Por ejemplo, del 1,9% de personas de entre
los 20 y 24 afnos que estudiaban en la educacion
superior en la region en 1950, se brincé al 20,7%
como promedio en 1994, con lo cual la region entro
de lleno al modelo de masificacion de este nivel
educativo, con todoy sus importantes diferencias
subregionales y por pais ©. En ese mismo afio, la
matricula total de la educacion superior en los 19
paises de América Latina era de 7 millones, 405 mil
257 estudiantes, de la cual el 68,5% se localizaba

5. UNESCO (2002). América Latina y el Caribe, Informe Regional
2002. Estadisticas de la Educacion 2001, UNESCO, Paris, p. 12.
6. Carmen Garcia Guadilla. “El valor de la pertinencia en las dinami-
cas de transformacion de la educacién superior en América Latina”.
En: CRESALC-UNESCO. La Educacién Superior en el Siglo XXI.
Vision de América Latinay el Caribe. Tomo 1, CRESALC-UNESCO,
Caracas, 1997, p. 48. La autora sefala alli, que: “este promedio
encubre grandes diferencias regionales, encontrandose un pais,
Argentina, que ya ha alcanzado el modelo de acceso universal; 12
paises que caen en el modelo de acceso de masas, con promedios
entre 25% y 35%; y seis paises que todavia estan en el modelo de
elite, esto es con tasas de escolarizacion menores al 15%”.

en universidades de caracter publico, el restante se
encontraba estudiando en empresas privadas o en
otro tipo de instituciones. El total de universidades
de la region para entonces era de 812.7

A pesar de este crecimiento de las matricu-
las, de las demandas sociales y econémicas en
el periodo, los recursos con los que contaban
las universidades no eran los adecuados ni los
suficientes. Sin embargo, y aun con el incremen-
to del numero de universidades y otros agru-
pamientos, las Macrouniversidades fueron las
instituciones que mantuvieron, unas mas otras
poco menos, su tamafo, las que reprodujeron
un sitio privilegiado en el espectro de la diversi-
ficacion y las que llegaron a expresarse, a veces
de forma exclusiva, como las Unicas instituciones
complejas, sobre todo por su crecimiento en la
investigacion y el postgrado. Destacan en estos
aspectos las Macrouniversidades de México, de
Brasil y Argentina, y con desarrollos intermedios,
las universidades nacionales de Colombia, Peru,
Venezuela, Chile, Puerto Rico y Cuba.

Esto significé que las Macrouniversidades de
América Latina encontraron su propio paso en la
l6gica de los cambios que empezaron a ocurrir
de forma acelerada a partir de la década de los
ochenta, en el contexto del nuevo debate que gird
alrededor de los conceptos de calidad, transpa-
rencia en el financiamiento, rendicion de cuentas,
flexibilidad curricular, equidad y pertinencia, usoy
manejo de nuevas tecnologias de la informacion,
las telecomunicaciones y produccion y transfe-
rencia de nuevos conocimientos, todo ello dentro
de nuevos ordenamientos juridicos, legislativos,
politicos y organizacionales.

Por ello, hacia las universidades publicas de
mayor arraigo en la region, sobre todo hacia las
grandes y complejas —como el conjunto de las
Macrouniversidades-, recayo el peso especifico
de orientar respuestas y debates, ya bien entrado
el nuevo siglo, sobre el desarrollo de nuevas lineas
de investigacion, la vinculacion con el aparato pro-
ductivo y de servicios, su tecnologizacion y, sobre
todo, la formacion de cierto tipo de recursos hu-
manos relacionados con la produccién de nuevos
conocimientos.

Las Macroniversidades empezaron a resentir
que esto tenia que hacerse, es decir, iniciar un
largo periodo de cambios de fondo en sus estruc-
turas, en sus sistemas organizacionales y en su

7.1dem. P. 49.
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administracion y gobierno; en circunstancias muy
dificiles desde el plano politico y econémico, sobre
todo por la contraccion de los recursos publicos
hacia la educacion superior, y porque la demanda
social no dejo de seguir creciendo.

Desde el plano més general, durante el periodo
considerado, o anterior se manifestd en el con-
texto de la reorientacion del papel del Estado bajo
la l6gica de un “Estado Evaluador”, que definid su
papel de intervencion buscando garantizar —sin
que lo hiciera para si mismo en su totalidad- elevar
sustancialmente la calidad de los productos de
investigacion y de docencia; con lo cual se promo-
vi6 la competitividad y las nociones de mercado
entre éstas y los institutos privados. Esto mismo
se hizo evidente en las perspectivas de la accion
del Estado hacia el conjunto de las actividades de
produccion y generacion de conocimientos técni-
cos y cientificos.

Esta reorientacion de las politicas estatales ha-
ciala educacion superior, la cienciay la tecnologia
permed todo el periodo de los ochentas hasta fina-
les de los noventas, con un giro que implicaba pa-
sar del énfasis en la atencién a la demanda social,
delainversion en la expansion de las universidades
y de la formacion masiva de recursos humanos, a
la evaluacion, la acreditacion y la justificacion del
destino del gasto publico.

De modo paralelo, se dio relevancia a una
concepcion que sostenia que el objetivo de las
universidades y de las instituciones de educacion
superior, debia favorecer los requerimientos de las
empresas, por lo que se promovieron organismos
de vinculacion y oficinas de innovacion tecnoldgi-
ca, incubadoras de empresas de base tecnoldgica
y programas de transferencia de conocimientos
que, buscando emular la tendencia de otros paises
en este sentido, apenas alcanzé un desarrollo muy
pobre en laregion, ubicandose funcionalmente en
algunas instituciones y regiones de un numero pe-
queno de paises.

Desde el plano del financiamiento del Estado, la
contraccion derivada de las crisis de los ochentas
impulsoé politicas denominadas de “diversificacion
de recursos”, que caminaron paralelas a la baja
de los subsidios gubernamentales, a la prolifera-
cion de los programas de estimulos sectoriales
e individualizados hacia las plantas académicas,
y la busqueda de una ansiada “excelencia” que
justificara la utilidad del servicio educativo y de
investigacion desde la perspectiva de una optimi-
zacion de los gastos.

En general, el resultado del balance que pue-
de realizarse respecto a este giro de las politicas
nacionales referidas a la educacién superior, la
ciencia y la tecnologia en América Latina es que,
sobre la base que las empresas y las instituciones
gubernamentales orientarian recursos frescos y
se diversificarian las fuentes de financiamiento,
se mantuvieron estancadas las inversiones hacia
nuevos campos y hacia una posibilidad de nueva
expansion de la demanday la oferta; vaya que se
“dejo hacer” con politicas que se mantuvieron en
una suerte de indefinicion, pero con orientaciones
de mercado hacia una investigacion de objetivos
de corto plazo y de escasa trascendencia.

Frente a ello, las comunidades cientificas y aca-
démicas optaron por un patrén de sobrevivenciay
sometimiento: “el autocontrol ejercido por la propia
comunidad en términos de “calidad” de la produc-
cion, tiende a evidenciar un “gasto excesivo” en
la base de la piramide de la comunidad cientifica.
La elite cientifica, en su intento de supervivencia,
se somete a politicas de optimizaciéon del gasto”
8 . Esto se manifesté de forma directa y de forma
predominante en las Macrouniversidades, mas
aun cuando en ellas se habia concentrada y se
encontraba fuertemente desarrollada la produc-
cion y transferencia de nuevos conocimientos, y
se habia desplegado la investigacion en ciencia 'y
tecnologia.

A partir de entonces, la agenda de las
Macrouniversidades empez6 a cambiar de forma
significativa. De la insistencia en los temas de aten-
cion a la demanda social, del crecimiento, de la
descentralizacion o de la planeacion se paso, en el
lapso de dos décadas, a lainsistencia en temas co-
mo la evaluacion y la acreditacion, al uso y manejo
de la contraccion financiera y a los programas de
recursos extraordinarios condicionados, a la com-
petitividad, al cobro de colegiaturas y al incremento
de los recursos propios, a la internacionalizacion
y a la intervencion de los organismos financieros
internacionales.

Con ello, los actores tradicionales del cambio
en las Macrouniversidades, (los estudiantes y los
sindicatos) pasaron a un plano menos protagonico
respecto de las reformas universitarias (se con-
centraron en sus reivindicaciones gremiales); pero
emergieron los investigadores, los funcionarios y
los directivos académicos universitarios como los
actores mas relevantes en la definicion de los cam-

8. Idem. P. 40.
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B Estudios del IESALC sobre Macrouniversidades

Argentina

Cuba

Jorge H. Gonzalez (2002) Universidad Nacional de Cdrdoba-Argentina: Estructura, funciones,
problematica de los Ultimos afios

Juan Vela Valdés (2002) Informe del rector de la Universidad de La Habana a la reunion de
rectores de las macrouniversidades publicas de America Latina

Olga Pérez Molina (2005) Matricula estudiantil y sistemas de atencion al estudiante en la
Universidad de San Carlos de Guatemala

Guatemala

Blanca Estela Gonzalez Gonzalez de Ochaeta (2005) £/ egreso y el trabajo de los egresados de la
Universidad de San Carlos de Guatemala

Ricardo Gutiérrez Padilla (2002) Reforma académica: El caso de la Universidad de Guadalajara

México

Enrique Doger Guerrero (2002) Tarjetas informativas para la participacion del Dr. Enrique Doger

Guerrero, rector de la Benemérita Universidad Autdnoma de Puebla, durante la primera reunion de
rectores de las macrouniversidades publicas de Ameérica Latina y el Caribe, en Caracas,

Venezuela

Panaméa Julio Vallarino Rangel (2002) Universidad de Panama: contexto y perspectiva

Julio Renan Paniagua Alcaraz (2005) Estudio sobre el cuerpo docente de la Universidad

Nacional de Asuncion en Paraguay

Paraguay Nacional de Asuncidn

Margarita Escobar de Morel (2005) Extensidn universitaria y servicios en la Universidad

Maria Evangelista Cristaldo de Benitez (2005) Estudio sobre el egreso y el trabajo de los
egresados de la Universidad Nacional de Asuncicn

Axel Didriksson T. (2002) Las macrouniversidades de América Latina y el Caribe

Ameérica Latina Claudio Rama (2002) Las macrouniversidades en América Latina en el siglo XX

Fuente: Todos disponibles en www.igsalc.unesco.org.ve

bios internos y externos de las instituciones.

También fueron modificados los esquemas
tradicionales de otorgamiento de los subsidios
federales y de la asignacion de los recursos. Las
politicas de diversificacion introdujeron una mayor
competitividad entre las instituciones, y surgio la
idea de que las Macrouniversidades tendrian que
empezar a dejar de ser las instituciones de edu-
cacion superior mas representativas del espectro
nacional.

Aun asi, por ejemplo respecto a la capacidad
instalada en el pregrado y sobre todo en el postgra-
do, enloreferido al nUmero de investigadores, en el
numero de proyectos y de productividad cientifica,
en la capacidad cultural de sus iniciativas, clara-
mente las Macrouniversidades se mantuvieron en
el liderazgo del conjunto del sistema de educacion
superior, y aun en el del conjunto nacional y regio-
nal. La concentracion de investigadores y progra-
mas de postgrado en las Macrouniversidades de
América Latina (alrededor del 80% del total) rebasa,
desde entonces, con mucho, el espectro incluso

regional. La capacidad instalada que se tiene en
la Universidad Nacional Auténoma de México, en
la Universidad de Buenos Aires, en la Universidad
de Puerto Rico, en la Central de Venezuela, en las
universidades estatales o federales de Brasil, en
la Universidad de la Republica del Uruguay, o en la
Universidad de la Habana, por mencionar algunas
cuantas, no tiene referente en ninguna otra insti-
tucion publica o privada de la regioén, y aun en la
de sus respectivos paises.

La Red de Macrouniversidades

De forma paralela, a la ocurrencia de esas mu-
taciones en las Macrouniversidades, a partir de
década de los noventa y hasta la actualidad, la
cooperacion regional en y desde la educacion
superior se intensificé notablemente. Con éxitos
relativos y con muchos programas y proyectos
en marcha, los temas de la movilidad universita-
ria, de las equivalencias de titulos y grados, de
los programas conjuntos en diferentes ambitos y
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niveles, del uso extensivo de nuevas tecnologias,
de los programas de titulos compartidos, del es-
tablecimiento de redes y de programas de trabajo
multilaterales, empezaron a cobrar gran actualidad
y desde entonces se convirtieron en parte de la
agenda prioritaria del cambio en las instituciones
de educacion superior a nivel regional.

En la practica, la gran mayoria de las Macrouni-
versidades, empezaron a poner en marcha algun
tipo de relaciones a nivel bilateral, trilateral, y en
algunos casos a nivel sub-regional o regional a lo
largo y ancho de América Latina y el Caribe.

El inicio de este tipo de nuevas expresiones
organizacionales, también ha sido impulsada por
las Macrouniversidades, las que han constituido
unared muy importante que cuenta ya con sendos
programas de accion. Esta red fue constituida en
el afno 2002, y tuvo como sede el campus de la
Universidad Central de Venezuela, y un afio des-
pués fueron aprobados sus estatutos, su estruc-
tura de direccion y sus primeros programas (ver
recuadros).

Eltrabajo de lared esta dirigido a la articulacion
de laproduccion y transferencia del valor social de
los conocimientos, con la pertinencia de las tareas
académicas de la universidad y se sostiene en la
cooperacion transversal que da prioridad a proyec-
tos interinstitucionales, a la mas amplia movilidad
del personal académico y de los estudiantes en
especial, a la coparticipacion de recursos limitados
y a una orientacion educativa social solidaria.

Los valores educativos se comparten y se con-

centran en el cambio de estrategias y de conte-

nidos del conocimiento y las disciplinas y en la
relacion de prioridades nacionales y regionales
con el trabajo en nuevas areas del conocimiento

y la innovacion.

Este escenario ha permitido intensificar la parti-

cipacion de las comunidades universitarias y fle-

Xibilizar la obtencion de recursos. Ademas pone

el acento en la atencion a las nuevas demandas

y requerimientos de las instituciones de educa-

cién superior que propician la creacion de una

nueva fuerza de trabajo intelectual transversal y

transdisciplinaria de caracter regional.

Finalmente se sostiene en la identificacion de

las fortalezas institucionales y regionales, en la

comprension de los desarrollos originales en la
busqueda de la reconstitucion de las capacida-
des institucionales. Todo ello orientado a que las

Macrouniversidades a través de la Red puedan

orientar politicas hacia el establecimiento de

un verdadero Espacio Comun de Educacion
Superior en la Region Latinoamericana y
Cariberia, tal como se discutio y luego decla-
raron los rectores en la Segunda Asamblea
General de la Red de Macrouniversidades
Publicas de América Latina y el Caribe.®
Asi, la prospectiva de las Macrouniversidades,
gue en su gran mayoria siguen organizadas de
acuerdo a estructuras disciplinarias, en flujos linea-
les de conocimientos, pero realizando cambios de
gran trascendencia dadas sus amplias influencias
en el contexto de los cambios que ocurren en la
region, estan empenadas en propiciar la cons-
truccion de un nuevo escenario de cooperacion
horizontal y de trabajo en red que ya es y puede
llegar a ser en extremo pertinente y relevante para
nuestros paises.

9. Informe de la Coordinacién General Regional de la Red de
Macrouniversidaes Publicas de América Latinay el Caribe (Periodo
marzo 2003 - septiembre 2004) a la Segunda Asamblea General
de Rectores, Universidad Nacional y Universidad de Costa Rica,
8y 9 de octubre de 2004. San José, Costa Rica

La construccion de un
nuevo escenario de
cooperacion horizontal
y de trabajo en red ya
es y puede llegar a ser
en extremo pertinente
y relevante para
nuestros paises
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Capitulo 15

Perfil de las Instituciones Catolicas
de Educacién Superior
en América Latinay el Caribe

Maria Soledad Zapiola*
Fernando Joaquin Llambias (colaborador)

El presente estudio forma parte de una linea de trabajo del IESALC sobre Universidades y Religiones en América Latina y el Caribe En esta linea se inscriben
la | Reunion Regional de las Universidades y las Religiones. Didlogo sobre Valores, Montevideo, Uruguay, 5 y 6 de mayo de 2003 y la Il Reunién Regional
de las Universidades y Religiones en América Latina y el Caribe: Equidad y Calidad de la Educacion Superior en la Globalizacién, San Salvador, El
Salvador, 20y 21 de mayo de 2004, asi como la constitucion de la Red Universitaria Inter-religiosa de América Latina y el Caribe (REUNIR). El Informe
Regional sobre Instituciones de Educacion Superior Catdlicas en América Latina y el Caribe (Fernando Lldmbias y Maria Soledad Zapiola), asi como las
ponencias y documentos de las reuniones regionales pueden consultarse en www.iesalc.org.ve

* Licenciada en Ciencias Politicas con Orientacion en Procesos Politicos, Universidad Catolica Argentina. Especializacion en Administracion de la Educacion.
Escuela de Gobierno, Universidad Torcuato Di Tella. Responsable del Departamento de Proyectos Especiales, Direccion de Planeamiento Estratégico,
Universidad Catdlica Argentina. Coordinadora Ejecutiva de la organizacion del XIl Encuentro de Rectores de Universidades Catolicas de América Latina,
Consejo Episcopal Latinoamericano (CELAM). Miembro del consejo asesor de la presidencia del International Forum of Associations of Christian Higher
Education (IFACHE) con sede en Nueva Delhi.
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“Junto con otras instituciones privadas y publicas,
las universidades catdlicas, mediante la educacion
superior y la investigacion, sirven al bien comun;
representan uno entre los varios tipos de insti-
tuciones necesarias para la libre expresion de la
diversidad cultural, y se esfuerzan en promover
el sentido de la solidaridad en la sociedad y en el
mundo”.

Juan Pablo Il, 1990

Las primeras universidades de América Latina
surgen bajo el sello de Universidades Catdlicas,
sin embargo, ellas son posteriormente asumidas
progresivamente por los Estados. A partir de los
anos 40 del siglo XX resurgen hasta constituir hoy
una significativa parte del amplio espectro insti-
tucional que caracteriza la region en materia de
educacion superior.

La educacion religiosa, pocas veces contempla-
da como objeto de estudio, constituye un elemento
diferencial que agrega diversidad y riqueza a los
sistemas educativos. Actualmente, entre las mas
de 290 universidades de inspiracion religiosa en
América Latina, 216 son catélicas. Por ello, resulta
relevante el esfuerzo por perfilar las universidades
catdlicas, en lo que implican como realidades ins-
titucionales particulares, como articulacion con la
tradicion y como expresion del esfuerzo educador
que lalglesia Catolica despliega en América Latina.
¢, Como se definen las Universidades Catolicas?
¢ Qué las caracteriza? ¢ A qué se dedican? Son al-
gunos de los interrogantes que aqui abordamos.

Recuadro 15.1

La Constitucion Apostélica Ex Corde Ecclesiae (Juan Pablo
I, 1990), establece las normas generales que, basadas en
el Codigo de Derecho Canonico y la legislacion complemen-
taria de la Iglesia, son validas para todas las Universidades
Catolicas y los Institutos Catélicos de estudios superiores de
todo el mundo.

La autoridad de aplicacion de estas normas a nivel local y
regional la mantienen las conferencias episcopales y otras
Asambleas de Jerarquia Catdlica (el equivalente a las confe-
rencias de obispos en 10s ritos no latinos).

En lo que respecta al establecimiento de universidades catd-
licas, la mencionada Constitucion Apostdlica remite al Canon
808 (Codigo de Derecho Canonico) “ninguna universidad
aunque sea de hecho catdlica, use el titulo o nombre de
universidad catdlica, sin el consentimiento de la competente
autoridad eclesiastica”.

Por ello y para que una universidad pueda utilizar el nombre
de catdlica, se requiere que haya sido erigida:

¢Qué es una universidad catolica?

La universidad catdlica, como realidad institucio-
nal, implica ciertas particularidades que vale la
pena descubrir como primer paso en cualquier
intento de perfilarla en su existencia concreta. La
Constitucion Apostodlica sobre las Universidades
Catoélicas de 1990, establece como lineas centra-
les de su definicion que: “Nacidas del corazéon de
la Iglesia”, las universidades catdlicas se insertan
en el curso de la tradicién que remonta al origen
mismo de la universidad como instituciény, por su
misma vocacion, “se consagran a la investigacion,
alaensefanzay alaformacion de los estudiantes,
liboremente reunidos con sus maestros animados
todos por el mismo amor del saber”. Por tanto,
comparten con las demas universidades “el gozo
de buscar la verdad, de descubrirla y de comu-
nicarla en todos los campos del conocimiento”,
mientras que encuentran su razén de ser en la
“tarea privilegiada de unificar existencialmente en
el trabajo intelectual dos 6rdenes de realidades que
muy a menudo se tiende a oponer como si fuesen
antitéticas: la busqueda de la verdad y la certeza
de conocer ya la fuente de la verdad”.!

De este modo, la universidad catolica se re-
conoce universidad y buscara serlo cada vez
con mayor excelencia; mas reconoce también
en su misma esencia el rol particular que cum-
ple en cuanto al “encuentro que establece entre

1. SS Juan Pablo Il. Ex Corde Ecclesia, Constitucién Apostélica
sobre las Universidades Catdlicas. 1990.

a) por la Santa Sede, una Conferencia Episcopal o un Obispo
diocesano, 0

b) con el consentimiento por escrito y aprobacion de estatu-
tos del obispo diocesano de la sede principal, por un instituto
religioso -persona juridica publica-, una asociacion privada de
fieles —persona juridica privada-, o por fieles clérigos o laicos.
Mencion aparte merecen las universidades pontificias. Entre
las 216 universidades catdlicas de la region, se reconocen
19 que, al margen de su carisma particular, cuentan con
una nota distintiva adicional: fueron honradas con el titu-
lo de “pontificia”. Ello implica un acto singular de ereccion
canonica, independiente de la fundacion, que vincula a una
universidad directamente con la autoridad de la Santa Sede,
via la Sagrada Congregacion de Seminarios y Universidades.
Las universidades catdlicas pontificias en América Latina se
encuentran distribuidas asi: 6 en Brasil, 6 en Colombia, 2 en
Chile, y 1 en cada uno de los siguientes paises — Argentina,
Ecuador, Republica Dominicana, Perti y México.

Su particularidad
radica en el
objetivo

de garantizar

de forma
institucional una
presencia
cristiana en

el mundo
universitario
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la insondable riqueza del mensaje salvifico del
Evangelio y la pluralidad e infinidad de campos
del saber en los que la encarna, [que] permite a
la Iglesia establecer un didlogo de fecundidad in-
comparable con todos los hombres de cualquier
cultura”.?

En este sentido, se rige por una doble exi-
gencia: debe satisfacer los requerimientos le-
gales y reglamentarios del pais y los de la co-
munidad educativa que corresponde a cada
institucion, pero también debe evaluarse cons-
tantemente en relacion al cumplimiento de su
misién singular.

En cuanto a la identidad, una universidad ca-
tolica es “una comunidad académica que goza
de autonomia institucional de gobierno, para la
investigacion y ensefanza de las distintas disci-
plinas, de acuerdo con la doctrina catdlica”, por
lo que su particularidad radica en el objetivo de
“garantizar de forma institucional una presencia
cristiana en el mundo universitario”. En conse-
cuencia, para ser reconocida en efecto como
catdlica, la universidad debe poseer 4 caracteris-
ticas fundamentales: ?

B “inspiracion cristiana por parte de la comuni-

2. Op. Cit. 3, n° 6.
3. Op. Cit. 3, Normas Ex Corde ne 12.

dad universitaria”, como guia para la vida
B “reflexion continua a la luz de la fe” como guia

para la investigacion
m “fidelidad al mensaje cristiano”, como guia

para la docencia
m “esfuerzo institucional al servicio del pueblo
de Dios”, como guia para la extension.
De cualquier modo, los diferentes canales de crea-
cion generan una alta diversidad entre las univer-
sidades catolicas y varios tipos de filiaciones muy
diferentes que no necesariamente se reflejan en la
denominaciény que, alos fines analiticos, hemos
reducido a tres grandes categorias: diocesana,
congregacional y asociacion civil.

En lo que respecta a su gobierno, las universi-
dades catolicas responden a la iglesia particular
en cuya jurisdiccién se encuentran (salvo univer-
sidades, facultades e institutos eclesiasticos).
Por lo tanto se rigen tanto por las previsiones del
Derecho Canonico, las normas generales apro-
badas por Ex Corde Ecclesiae, el Decreto de
aplicacion que sobre estas haya dictado cada
Conferencia Episcopal y los respectivos estatu-
tos aprobados por autoridad eclesiastica com-
petente; como, por supuesto, por el necesario
comparecimiento con las normas civiles aplica-
bles en cada caso.

= Grafico 15.1 Evolucion historica de la creacion de universidades catolicas en América Latina (Siglo XX)
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Grafico 15.2 Evolucion histérica de la cantidad de Universidades Catdlicas existentes, por pais
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En el @mbito latinoamericano, si bien las primeras uni-
versidades catdlicas (aquellas instituciones histéricas
que fueron pioneras en la regién) son anteriores al
siglo XX, muchas se han transformado con el tiempo
en instituciones publicas, otras han dejado de per-
tenecer alaiglesia y algunas hasta han desparecido
conforme haido mutando la presenciay actuacion de
laiglesia en el continente. La mayoria de las que hoy
existen se comienzan a crear principalmente a partir
deladécadade 1940, yacompletamente insertas en
el contexto de estados modernos en desarrollo. Los
30 afnos siguientes vieron una expansion continua de
la universidad catélica, acompasando las tenden-
cias de aumento de demanda, modificaciones en la
legislacion y reduccion de la inversion publica que
marcaron a todo el sistema de educacion superior.

Por lo tanto, ubicamos la primera ola intensa de
creacion de universidades catodlicas entre media-
dos de la década del ‘40 y fines de la década del
‘60. Para entonces ya existian en la region 32 de
las 65 instituciones que estudiamos.

Sibien luego de los afios ‘60 nunca se ameseto
esta tendencia -en el sentido de no tener creacio-
nes-, el segundo gran pico del siglo XX se ubica
en la década de 1980 y el tercer gran impulso, a

1960 1970 1980 1990 2000 2005

Afos

mediados de la década del "90. El ritmo de creacion
de universidades ha decrecido desde entonces,
marcando una tendencia que parece indicar que la
creacioén de universidades catolicas ha disminuido
desde comienzos del Siglo XXI.

Si observamos la evolucién histérica de la
creacion de universidades catdlicas por paises
—comparando los sistemas mas numerosos*-, en-
contramos que todos, en mayor o menor medida,
han acompanado el ritmo general definido, siendo
Colombiay Peru los paises que primero comienzan
la olalevemente ascendente. Sera Pert ademas el
sistema que aparentemente primero se completa
como hoy lo conocemos, mientras Colombia es
uno de los paises que se mantienen mas dinamicos
desde la década de 1970, junto con México.

En segundo lugar, es Brasil el pais que comienza
la génesis de su sistema catdlico del siglo XXy
donde se desarrolla de manera mas rapida, co-
menzando a mediados de 1940 y contando con
5 universidades ya en el afo 1960, para luego
amesetarse desde 1980 en adelante. En el otro
extremo, los paises que mas tardiamente ven nacer
su primera universidad catdlica son Argentina y
El Salvador, comenzando recién hacia fines de la
década de 1950 y de 1960, respectivamente.

4. Argentina, Brasil, Colombia, El Salvador, México y Peru.
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tanto el sustantivo
como el adjetivo
denotan
universalidad:

le compete lo local,
seinsertaenlo
nacional y esta
abierta a lo global
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En lo que respecta a la precedencia de las dis-
tintas filiaciones entre las universidades catolicas
de la region, son las congregaciones y la iglesia
secular las primeras en crear universidades, -inclu-
so antes del ano 1900-. En este sentido, podemos
alegar que la creacion de universidades por parte
de asociaciones civiles de laicos es un fendme-
no propio de mediados de siglo XX en adelante,
manteniéndose activas en algunos casos incluso
hasta el presente.

Llegamos al dia de hoy con una representacion
importante de universidades catoélicas en América
Latina, en parte debido a la presencia y la misma
fuerza de la iglesia en nuestras sociedades, y en
otras ocasiones por el espacio dejado por el sec-
tor publico. En cualquier caso, el principal interés
no reside en afirmar la necesidad de la existencia
de una universidad catdlica, sino en delinear los
grandes trazos de esta realidad tal y como existe,
comprendiéndola, a través de su diversidad, en
su sustrato comun de identidad: el ser, ante todo
y esencialmente, universidad.

Consecuentemente, podemos afirmar que en
América Latina, la catolicidad en las universida-
des catolicas se manifiesta como inspiracion,
en un marco de respeto por la libertad indivi-
dual y de comprensién del momento histoérico
concreto.

Por ello, como institucion de identidad multi-
ple, tanto el sustantivo como el adjetivo denotan
universalidad: le compete lo local, se inserta en lo
nacional y esta abierta a lo global; aunque ello sea
mas un horizonte a alcanzar, que una realidad.

En América Latina, continente catdlico por an-
tonomasia en el que se encuentra el 42% del total
de la poblacion catélica del mundo y la mayor den-
sidad de catdlicos por habitante (81% en prome-
dio en los 19 paises estudiados), el conjunto de
universidades catodlicas presente es relativamente
pequeno en el contexto de los sistemas univer-
sitarios nacionales, oscilando en torno al 15.4%
en promedio de las universidades presentes en
cada pais.

Esinteresante notar que los sistemas mas gran-
des no necesariamente albergan la mayor canti-
dad relativa de universidades catdlicas, ni estas
se encuentran mas presentes en aquellos paises
en los que la relacién entre poblacién catdlica y
poblacion total es mas alta. De este dato podemos
inferir rapidamente que la dinamica conducente al
establecimiento y crecimiento de las universidades
catdlicas en nuestros paises es compleja, y que en

ellajuegan elementos no identificables a través de
un simple analisis demografico.

Caracteristicas Institucionales

Como mencionamos antes, lo que define a una
universidad catdlica en su naturaleza concreta, no
depende solamente de la fundacion, pertenencia,
inspiracion, tipo de administracion que la conduce
o su relacion con algun sector u orden de la Iglesia;
sino que es una combinacion de estos elementos
lo que precisa su particularidad.

En lo que respecta a la clasificacion de las uni-
versidades catdlicas segun su filiacion o carisma,
y buscando una mayor precision en relacion a las
caracteristicas que las universidades efectivamen-
te manifiestan, las clasificaremos en tres grandes
grupos (Congregacional, Diocesana y Asociacion
Civil) mas, como se observa en el cuadro 2, estos
tipos no resultan necesariamente excluyentes.

La mayor proporcion de las universidades estu-
diadas (42%) es de filiacion congregacional, segui-
da por las universidades que constituyen asocia-
ciones civiles (31%) y luego las diocesanas (26%).
En cada caso se abre luego una nueva clasificacion

Cuadro 15.1 Universidad catolica latinoamericana en su
contexto, por paises

Pais Habitantes %CPot;chién ) Tot_al %Univeygidades
atolica | Universidades Catdlicas
Argentina 38,226,051 87.18% 82 13.41%
Bolivia 9,226,551  85.38% 51 11.76%
Brasil 181,586,030 78.41% 163 13.50%
Chile 15,549,125 74.64% 61 19.67%
Colombia 45,325,261 88.86% 70 15.71%
Costa Rica = 4,160,033 = 84.17% 76 3.95%
Dominicana ' 8,562,541 = 85.33% 35 11.43%
Ecuador 13,026,089 89.57% 39 17.95%
El Salvador = 6,757,408 = 75.95% 26 11.54%
Guatemala 12,390,451 77.03% 10 10.00%
Honduras 6,535,974 = 78.58% 15 6.67%
México 105,349,837 85.75% SIS 14.06%
Nicaragua @ 5,482,340 @ 83.73% 34 5.88%
Panaméa 3,172,360 = 86.87% 21 4.76%
Paraguay 5,647,991 ' 91.69% 16 6.25%
Perti 27,546,574 86.38% 72 12.50%
Uruguay 3,241,003 = 73.23% 14 14.29%
Venezuela 26,125,660 88.85% 41 12.20%

Fuentes: Elaboracion propia en base a los estudios nacionales del IESALC-
UNESCO (www.iesalc.unesco.org.ve) y publicaciones de los siguien-
tes institutos de estadistica: Argentina: INDEC; Bolivia: INE ; Brasil:
IBGE; Chile: INE; Colombia: SNIE; Costa Rica: INEC; Dominicana: ONE;
Ecuador: INEC; EI Salvador: INEC; Guatemala: INE; Honduras: INE;
México: CONAPO; Nicaragua: INEC; Panama: DEC; Paraguay: DGEEC;
Perd: INEI; Uruguay: INE; Venezuela: INE.
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segun el carisma particular que las anime, general- Cuadro 15.2 Distribucion de universidades catdlicas por pais y filiacion
mente relacionado a una orden religiosa.

Entre las ulmverswladesIcongregaolonales, a Pais @V@&‘g é""@ s"&& &6 0“‘&
su vez, la variedad de carismas es aun mayor, Filiacion &

existiendo incluso una universidad en México DIOCESANA
que se identifica como relacionada a mas de Diocesana confiada a la
. . compaiifa de Jesds
una orden religiosa. La mayor presencia de las _
) ) . ASOCIACION CIVIL
congregaciones se da en los sistemas mas gran-

L . . X Asoc. Civil relacionada a Hnos.
des: México, Brasil y Colombia, e incluso algunas de La Salle

. . . . Asoc. Civil confiada a la Cfa. de
congregaciones (como los Legionarios de Cristo, Jests
s f : 4 Asoc. Givil de Insp. Cristiana
Terciarios Capuchinos, Franciscanos y Apéstolas |52 -t 0
del Sagrado Corazon), tienden a concentrar sus Sa\esi%nos de Don . .
., . , 0SCO
esfuerzos en educacion superior en un numero Orden de Relig, .
. . . . Camilos
reducido de paises, € incluso hasta estan presen- Hermanos ds La . .. .
tes en solo uno. Salle
La congregacion cuya presencia esta repre- Comparia de Jesus ... .. .
o .
sentada en la mayor cantidad de paises es la g Apostggfagg\nsmo. .
Compafifa de JesUs que, entre universidades pro- 3 Tocarasios ! 27
pias y aquellas diocesanas o asociaciones civiles & Orden de !
. . e Predicadores
que le fueron confiadas, anima el 20% del total © orgen Frane !
. . s . e , rden rranciscana
de las universidades catdlicas identificadas y esta
presente en 8 pafses. Hermanos Maristas !
Esta breve exploracién pueda quizas ofrecer- Legionarios de Cristo !
, Ly Més de una
nos una primera apreciacion acerca de la com- congregacion .

plejidad que conlleva la acabada caracterizacion
de las universidades catdlicas que, en muchos
casos se definen en su quehacer e identidad ins-
titucional por la pertenencia o relacion a mas de
una referencia.

Fuente: Universidades encuestadas en el marco de la realizacion del Estudio Regional de UNESCO
“Instituciones de Educacion Superior Catélicas en América Latinay el Caribe”, 2005.

Respecto al grado de presencia que poseen Grafico 15.3 Universidades segiin la cantidad de ciudades en las que dictan
estas instituciones dentro de sus paises, utiliza- clase, por pais. Total = 65 instituciones
mos como criterio la cantidad de ciudades en las
que estan presentes dictando clases. Existe una 20 g
fuerte dispersion en este aspecto ya que, si bien .
la amplia mayoria (45%) de las universidades solo :?;i?;des
esta presente en una ciudad, hay otras institucio- " 16 2 ® 14 ciudades
nes (suman 16%) que se encuentran presentes 3 2 W Entre 6y 10
en mas de 6 ciudades y hasta en 35. % ciudades

En cuanto a la distribucion por paises, nota- %12 1 icfujages
mos que en aquellos con mayor territorio (Brasil, E . 1 333(’;:
México, Colombia y Argentina) hay mas univer- E 6 [ ] I 2 ciudades
sidades con mayor cantidad de sedes, pero g 1 1 1 ciudad
también mayor variedad respecto a este asunto, © 2 1 b
presentandose tanto universidades concentra- 4
das como esparcidas. De cualquier modo vale 5 s . .
aclarar, desde la perspectiva argentina -donde la 1 X i B B
gran mayoria de las universidades catdlicas son ol 1 1 1 1 W 11 1
diocesanas y se expanden en el tiempo a través E £ ¢ £ £ &3 8 8 3§ 8 § 8
del territorio en lugar de crearse otras nuevas-, §’Z’ . 3 § & s = § & :g s
que se ha verificado una tendencia llamativa en - ;
México y Colombia. Estos sistemas se mantienen Paises =

dinamicos, y (principalmente México) siguen ge-
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] Dimension local y universal de la universidad catélica

Como indicamos en el recuadro relativo a la naturaleza de
una universidad catolica, ella esta unida a la Iglesia o “por
un vinculo constitutivo (...) o en virtud de un compromiso
institucional asumido por sus responsables” (Normas Ex
Corde, art. 2), y aun cuando posee autonomia institucional
necesaria para desarrollar su propia naturaleza y realizar su
mision, toda universidad catélica debe mantener la comunion
con la Santa Sede.

Pero ello se concreta a través de una “estrecha union con
la Iglesia particular y los Obispos de la regién o nacién en
la que esta situada” (Normas Ex Corde, art. 5) a quienes la
universidad debe informar periédicamente sobre su estado
y actividades.

De hecho, en el Decreto General para la Aplicacion de la

nerando nuevas universidades catélicas que, si
bien asociadas o entroncadas a otras preexisten-
tes, se erigen sin embargo en universidades (y no
sedes), multiplicando la cantidad de instituciones
presentes en una sola ciudad.

Perfiles en funcion
de la oferta académica

En lo que refiere a la oferta académica, comenza-
remos por considerar la dimensién de las universi-

Cuadro 15.3 Cantidad de alumnos por nivel de estudios y filiacion

Diocesana confiada a la compariia de Jests

Asoc. Civil relacionada a Hnos. de La Salle
Asoc. Civil confiada a la Cia. de Jesus

Asoc. Civil de Insp. Cristiana relacionada a 0.P.

CONGREGACIONAL

Filiacion
DIOCESANA

ASOCIACION CIVIL

Salesianos de Don Bost
Orden de Relig. Camilo
Hermanos de La Salle

Compaiia de Jests

Apéstolas del Sgdo. Corazén

Capuchinos

Orden de Predicadores
Orden Franciscana
Hermanos Maristas
Legionarios de Cristo
Mas de una congregac

Alumnos Cantidad de | Promedio

Grado Posgrado Total A Universidades alumnos
82,879 4,369 @ 87,248 15 5,817
3,499 912 4,411 2 2,206
82,744 2,489 @ 85,233 9 9,470
10,122 842 10,964 6 1,827
25,849 1,732 | 27,581 B 5,516
3,611 0 3,611 1 3,611
co 1,772 198 11,970 2 5,985
S 6,773 765 7,538 1 7,538
19,761 557 20,318 4 5,080
27,637 3,413 | 31,050 6 5,175
| 4685 36 4,721 1 4,721
7,430 117 7,547 2 3,774
10,864 974 = 11,838 2 5,919
7891 990 = 8,881 3 2,960
1,385 222 1,607 2 804
7394 1,711 9,105 3 3,035
ion 50936 332 6,268 1 6,268
TOTAL |320,232 19,659 339,891 65 5,229

Constitucion Apostolica Ex Corde Ecclesiae en Argentina
(Conferencia Episcopal Argentina, 2001), se establece una
condicion a la expansion territorial de una universidad catoli-
ca: a fin de establecer subsedes y extensiones en jurisdiccion
diversa de su sede principal, debe contar con una solicitud
escrita o consentimiento por escrito del respectivo obispo. Lo
mismo se aplica para la apertura de proyectos de educacion
a distancia o centros académicos de apoyo (extensiones auli-
cas) en una iglesia particular diversa de la sede principal.

Al mismo tiempo, estando incorporada como institucion aca-
démica a la comunidad internacional del saber, la universidad
catolica participa y contribuye a la vida de la Iglesia universal
asumiendo este vinculo en razon del “servicio de unidad”
(ECE, n° 27) que esta llamada a cumplir.

dades en funcién de su poblacion total, para luego
continuar hacia un analisis que nos indique la
complejidad de estas instituciones, la diversidad
de las areas disciplinares que abarcan, los niveles
y areas de estudio en los que ofrecen programas,
la cantidad de titulaciones que ofreceny la distri-
bucién de sus estudiantes por areas y niveles.

Contamos un total aproximado de 340 mil
alumnos, distribuidos en 65 universidades® de
entre 500 y 9000 alumnos cada una, dando una
poblaciéon promedio de aproximadamente 5200
alumnos por institucion. Si proyectamos este pro-
medio al total de la regién, aunque sea un simple
dato aritmético, podriamos pensar una matricula
estimada de mas de 1 millén de estudiantes.

En conjunto, al analizar la cantidad de alumnos
segun su distribucién por filiaciones observamos
que la mayor cantidad de estudiantes se encuen-
tra en las universidades jesuitas y confiadas a la
Compalfia de Jesus aunque, en promedio, las
universidades de mayor tamafo son las asocia-
ciones civiles —a secas- y las mas pequefas son
las universidades de los Hermanos Maristas. Cabe
aclarar que estas Ultimas son relativamente recien-
tes en su fundacion.

En cuanto a la distribucién de los alumnos por
niveles de estudio, existe una dispareja proporcion,
yaque el 94% de los alumnos en las universidades
estudiadas, cursan carreras de nivel de grado y
s6lo 6% en el nivel de postgrado.

Respecto a la oferta de estudios, la amplia
mayoria de las universidades catdlicas ofrecen

5. Aquellas que respondieron la encuesta que alimento el Informe
Regional de UNESCO: “Instituciones de Educacion Superior
Catdlicas en América Latina y el Caribe”, 2005.
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Grafico 15.4 Cantidad de Universidades segun diversidad de oferta académica por areas disciplinares
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*En el caso de las instituciones que no suministraron datos de posgrado, y silo hicieron en el nivel de grado, inferimos que no ofrecen cursos en este
nivel (12 universidades). Ello difiere de las instituciones que, tanto en uno como en otro nivel, no han suministrado datos (3 universidades).

al menos una carrera en cada uno de los niveles
académicos, mientras que el 23% lo hacen exclu-
sivamente en el nivel de grado.

Contemplando la amplitud y diversidad de la
oferta académica, en el nivel de grado, el 30%
de las universidades ofrecen programas en por lo
menos 4 de las 5 areas disciplinares definidas® y
solamente el 7,6% ofrece programas de grado en
una sola area disciplinar. En el nivel de postgra-
do en cambio, la cantidad de universidades que
ofrecen programas en varias areas disciplinares
disminuye sensiblemente y s6lo en 4.6% del total
lo hace en todas.

Las universidades mas complejas, en el sentido
que ofrecen programas en mas areas disciplinares
y niveles, se encuentran en mayor cantidad en
Brasil, Colombiay México, mientras que los demas
niveles de complejidad se distribuyen de manera
pareja entre los paises.

Respecto ala orientacion prioritaria de la oferta
académica por areas disciplinares, encontramos
que en el nivel de grado las universidades han
volcado su esfuerzo principalmente a la oferta de
carreras en las areas de ciencias basicas y aplica-

6.Ciencias Basicas y Aplicadas; Ciencias Sociales; Ciencias
Humanas, Ciencias de la Salud y Ciencias Sagradas.

dasy, luego, en las ciencias sociales. El area de las
ciencias humanas se ubica en tercer lugar, seguido
de las ciencias de la salud. Solo una tercera parte
de las universidades ofrece al menos una carrera
de grado en el area de ciencias sagradas.

La inclinacion disciplinar no se opone pero se
modifica sensiblemente en el nivel de postgrado ya
que la mayor proporcion de las universidades que
ofrecen carreras en este nivel lo hacen porigual en
el area de ciencias sociales y de las ciencias huma-
nas. La cantidad de universidades con ofertaen el
area de ciencias de la salud disminuye levemente
y, mucho mas sensiblemente aun, en las ciencias
basicas y aplicadas. La gran diferencia se observa
nuevamente con respecto a las ciencias sagradas,
ya que solo 1 de cada 10 universidades sostiene
oferta de postgrado en esta area disciplinar.

Si consideramos la distribucion de las titulacio-
nes que se ofrecen en cada nivel y area, se repre-
sentan aun mas claramente estas inclinaciones,
verificandose el impetu que en el nivel de postgra-
do se ha puesto en las disciplinas mas “blandas”
y, aungue en menor medida, en las ciencias de
la salud.

El area de las ciencias basicas y aplicadas
agrupa el 35% del total de las titulaciones que se

Las universidades
han volcado

su esfuerzo
principalmente a la
oferta de carreras en
las areas de ciencias
basicas y aplicadas y,
luego, en las ciencias
sociales
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= Grafico 15.5 Cantidad de Universidades segtn distribucion de la oferta académica por areas disciplinares

30%
27% 27%
26% -
25%
25% - I oo g L o B e e
Grado
21%
Posgrado
20% 1R ----------oooo- N - S - ------coenoonnee e
18%
1% 4% ]
10%
10% 1----- (NS ---------- [ - --------- S - SN - - - - e e mmememe |
8%
5% ---- I S S L B ISR IR RO
20
1% &
0%
0% . . . . . .
Cs. Basicas y Cs. Sociales Cs. Humanas Cs. de la Salud Cs. Sagradas Sin Datos No hay Oferta
Aplicadas

ofrecen en el nivel de grado, con un promedio de
7,5 titulos por universidad. Tanto en cantidad de
titulaciones como en promedio de titulos ofrecidos
por universidad, la segunda area mas desarrollada
en el nivel de grado es la de las ciencias sociales
(32%). El area de las ciencias sagradas es la que
menos desarrollo ofrece en cuanto a cantidad de
titulos, representando menos del 3% del total.

En el nivel de postgrado, también la tendencia
es similar a la distribucion de universidades que
las ofrecen, aunque se nota aun mas claramente
el sesgo hacia las ciencias sociales (38% de las
titulaciones de postgrado) y un crecimiento nota-
ble de las ciencias de la salud, area en la que se
ofrecen el 17% del total de titulos de postgrado. En
uno y otro caso esto puede adjudicarse al hecho
de que ambas areas son en general fuertemente
demandadas en el mercado laboral y las espe-
cializaciones estan mas atomizadas que en otras
areas. Las ciencias basicas y aplicadas caen res-
pecto a su preponderancia en el nivel de grado, ya
que abarcan el 17% de las titulaciones ofrecidas
en este nivel.

En el grafico 6 observamos claramente cémo
se sobredimensiona el area de ciencias de la salud
en el nivel de postgrado respecto de los titulos
que se ofrecen en el nivel de grado y cémo, en

espejo, disminuyen drasticamente las carreras
ofrecidas en ciencias basicas en el nivel de post-
grado. También se observa la bajaincidencia de las
ciencias sagradas en cuanto alos titulos ofrecidos
en ambos niveles.

Enlo que refiere ala educacion a distancia, son
pocas las universidades que ofrecen programas
exclusivamente en esta modalidad, sumando 14
instituciones en distintos paises. De hecho, en el

= Gréfico 15.6 Cantidad de titulaciones ofrecidas por
areas disciplinares y nivel de estudios

Cs. Basicas y Aplicadas
grado

O posgrado

Cs. Sagradas Cs. Sociales

Cs. de la Salud Cs. Humanas
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nivel de grado solo se ofrecen 23 programas a
través de 6 universidades en Colombia (4) México
(1) y Bolivia (1). Se ofrece al menos una carrera por
cada area disciplinar, aunque con una predomi-
nancia de las ciencias humanas (40%) y sociales
(26%). Las ciencias sagradas por su parte estan
relativamente bastante desarrolladas ofreciendo
el 18% de los programas que se dictan exclusiva-
mente a distancia.

En el nivel de postgrado, se ofrecen 30 pro-
gramas repartidos en 9 instituciones. También
en este nivel encontramos al menos una carrera
por area disciplinar y vuelve a ser preponderante
el area de las ciencias humanas (47%), aunque
crece la proporciéon de carreras ofrecidas en cien-
cias de la salud (20%), y en las ciencias sociales.
Las ciencias basicas y sagradas participan en
una proporcion minoritaria del 10% y 3% res-
pectivamente.

Finalmente, en cuanto ala distribucién de alum-
nos por area disciplinar, el 45% de la matricula
en el nivel de grado se concentra en las ciencias
sociales y el 28% en el area de ciencias basicas
y aplicadas. Ello indicaria que, en el primer caso,
la demanda es mayor a la oferta de titulos y en el
segundo esa tendencia es inversa. Los alumnos
en ciencias de la salud conforman el 13% del total
de grado, e igual proporcion corresponde a las
ciencias humanas.

En el nivel de postgrado, estas proporciones va-
rian un tanto, pero las ciencias sociales contindan
siendo el area mas numerosa, agrupando el 44%
de los alumnos. Las ciencias basicas y aplicadas
con el 15% de los alumnos pasan a ocupar el tercer
lugar, mientras que son las ciencias humanas el
area que mas crece en proporcion de alumnos, re-
presentando el 23% en el nivel de postgrado. Tanto
las areas de ciencias de la salud como sagradas,
se conservan en las Ultimas posiciones con el 16%
y 2% de alumnos, respectivamente.

El servicio a la comunidad y la necesidad de
cooperar desde la identidad eclesial y consciente
de sumisién social, la universidad catdlica recibe el
mandato de ser “instrumento cada vez mas eficaz
de progreso cultural tanto para las personas como
para la sociedad””, por lo que las actividades de-
nominadas de extension cultural, asistencia social
y servicio a la comunidad y la iglesia, asi como las
relaciones de cooperacion con las instituciones
pares, reciben una importancia medular en la mi-

7. SS Juan Pablo Il. Constitucion Apostolica Ex Corde Ecclesiae,
n° 32. 1990.

Grafico 15.7 Distribucion de alumnos por nivel de estudios y area disciplinar
Total = 339.891 alumnos: 320.232 (94%) de grado y 19.659 (6%) de posgrado.
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sion de cada institucion.

En lo que respecta a las actividades de exten-
sion (o comunitarias), los mayores esfuerzos que
las universidades catdlicas desarrollan, se orientan
enigual proporcion a la realizacion de eventos cul-
turales/deportivos como al impulso de programas
y proyectos de asistencia comunitaria.

Al intentar una comparaciéon entre los paises
estudiados, observamos que en Uruguay, Panama
y Peru las actividades dirigidas a brindar asistencia
social ala comunidad predominan sobre otras y, si
bien también resultan numerosas en las universi-
dades de Colombia, México, Brasil y Costa Rica,
solo lo son en segundo orden de importancia luego
de los eventos culturales.

Asuvez, enlo que refiere ala cooperacion entre
los pares y con otras instituciones de educacion
superior, las universidades catolicas comparten
un mandato: “deberan promover la colaboracion a
nivel regional, nacional e internacional en la investi-
gacion, la ensefianza y las demas actividades uni-
versitarias entre todas las universidades catolicas
(...)y tal colaboraciéon debe ser promovida también
entre las universidades catdlicas y las demas uni-
versidades (...) tanto publicas como privadas.”®

Por ello, consideraremos brevemente el estado
actual de las actividades de cooperacion que las uni-
versidades desarrollan en dos aspectos: 1) los niveles
de pertenencia y participacion de las universidades
catdlicas en otras instancias de agregacion y comu-
nién interinstitucional -asociaciones, federaciones,
organizaciones que las agrupeny representen-, y 2) el
nivel y tipo de intercambios que realizan -estudiantes,

8. Op. Cit. Normas Ex Corde, Art 7, punto 1.

Cs. de la Salud

0.82%
0.09%
Cs. Sagradas
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y de alumnos,

son los tipos de
acuerdo mas
frecuentemente
establecidos por

las universidades
catolicas
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publicaciones, profesores, investigadores, proyectos
conjuntos-, medido en funcion de la cantidad de con-
venios establecidos y vigentes.

La totalidad de las universidades catdlicas en la
region participan en, al menos, una organizacion
interuniversitaria, mas en cuanto a la jurisdiccion o
cobertura de estas organizaciones, se observa una
inclinacion general a participar en organizaciones
internacionales, mas que a agruparse en el ambito
nacional junto a otras universidades de su mismo
sistema. Son excepcion a esta observacion los ca-
sos de Bolivia, Brasil y Nicaragua, donde predomina
la pertenencia a las organizaciones y asociaciones
interuniversitarias en el ambito intranacional.

En cuanto al tipo de organizacién en el que
las universidades catdlicas tienden a agruparse,
predominan las asociaciones o uniones de uni-
versidades, mientras que las redes ocupan un
segundo lugar. Los organismos con mayor nivel
de pertenencia entre las universidades catélicas
de la region son: la Federacion Internacional de
Universidades Catdlicas (FIUC), la Organizacion
de Universidades Catodlicas de América Latina
(ODUCAL) vy la Asociacién Internacional de
Universidades (IAU).

Si lo analizamos en funcion de las filiaciones,
el mayor nivel de asociatividad se observa entre
las universidades que pertenecen a las 6rdenes
religiosas menos numerosas O Menos represen-
tadas en la region. Ello podria indicar que las uni-
versidades pertenecientes a 6rdenes mayores,
cuentan con mas posibilidades de conexion con
universidades pares y hermanas, perteneciendo
a las asociaciones que las agrupan en funcién del
carisma, mientras que las anteriores deben cons-
truir conectividad a través de otros mecanismos y
por sus propios medios.®

Enlo que refiere a los intercambios que las uni-
versidades estudiadas realizan, se establecieron
5 tipos (u objetivos buscados) por los convenios
suscriptos a tal efecto:

Intercambio de Alumnos

Intercambio de Profesores e Investigadores
Intercambio Técnico-Cultural

Desarrollo de Programas o Proyectos
Intercambio de Publicaciones

Las universidades de filiacion diocesana o las que
constituyen asociaciones civiles no relacionadas
con alguna congregacion religiosa, son las mas

9. Este punto puede, a su vez, abrirnos el camino hacia un nuevo
campo de investigacion y discernimiento que excede los limites de
este articulo y que supone, ademas, un censo de asociaciones.

propensas a suscribir convenios de intercambio y
lo hacen en los 5 tipos establecidos. Por su parte,
entre las universidades congregacionales, las rela-
cionadas a la Compafia de Jesus, Legionarios de
Cristo y Hermanos de La Salle son las que mayor
diversidad de convenios han firmado. Los con-
venios de intercambio cultural y de alumnos, son
los tipos de acuerdo mas frecuentemente esta-
blecidos por las universidades catoélicas (mayor
cantidad y variedad de instituciones). Algo menos
habitual son los convenios para el desarrollo con-
junto de programas o proyectos, o para el inter-
cambio de docentes e investigadores; y son aun
menos frecuentes los destinados al intercambio
de publicaciones.

Dada la alta incidencia de convenios destinados
al intercambio de estudiantes, hemos analizado la
dimensién de este movimiento, en funcion de las
universidades que los reciben, por pais y tipo de
filiacion, aun notando que la cantidad de alumnos
que las universidades catélicas en conjunto reciben
anualmente no alcanzan a representar el 1% del
total de su matricula agregada.

En referencia a los paises receptores, Chile lleva
un fuerte liderazgo, recibiendo el 42% del total de
los alumnos de intercambio. En segundo y tercer
lugar en lo que refiere a lareceptividad de estudian-
tes de intercambio, se encuentran las universidades
de Republica Dominicana y México, con un 18%
en cada pais.

En cuanto a la receptividad de alumnos de
intercambio por tipo de filiacion, las universida-
des diocesanas son las que los reciben en ma-
yor nimero, seguidas por las universidades de la
Compania de Jesus.

Finalmente, las universidades catdlicas en
América Latina en la actualidad manifiestan en ge-
neral la necesidad de encontrar espacios para una
mayor cooperacion, instancias de trabajo conjunto
(aun con universidades de inspiracion religiosa no
catdlicas) que permita profundizar y mejorar las
relaciones institucionales, mientras se encuentran
en torno a los temas de interés comun.

La definicion de las funciones de la universidad
hoy, el debate sobre las particularidades de la edu-
cacion catdlica y religiosa, y los desafios del de-
sarrollo y la pobreza en la region, aparecen como
los asuntos prioritarios a desarrollar en conjunto.
De cualquier modo, las prioridades se encuentran
bastante dispersas, relacionandose ademas con
cuestiones como los desafios actuales, la mision y
razon de ser de la universidad catdlica, mejoras en
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Recuadro 15.3

En ocasion de la realizacion de la 2da. Reunion Regional
de las Universidades y las Religiones en América Latina y
el Caribe, con el tema de “Equidad y Calidad de la Educacion
Superior en la Globalizacion” convocada por IESALC-UNESCO
(El Salvador, 2004), representantes de mas de 30 universida-
des de orientacion religiosa de América Latina se reunieron
para debatir sobre los principales y mas urgentes desafios
del actual contexto global.

Entre las prioridades, se identifico la necesidad de generar
un medio estable de comunicacion e intercambio que se
materializé en el significativo compromiso que los presentes
asumieron al crear la Red de Universidades de Inspiracion
Religiosa de América Latina y el Caribe (REUNIR).

la gestion universitaria y temas de ética y bioética.

Consideraciones finales

A partir de estos trazos gruesos mediante los
cuales comenzamos a perfilar las universidades
catdlicas en la region, podemos ofrecer algunas
consideraciones que, si bien estan implicitas en
el analisis, constituyen indicios sobre el desarrollo
futuro de este subsistema.

En primer lugar, y avistada la complejidad y va-
riedad de las universidades catdlicas, podemos
afirmar la necesidad de profundizar en su com-
prension visceral, comenzando por contemplar-
las como instituciones singulares en los registros
estadisticos de los respectivos paises.

Una caracteristica fundamental que puede im-
plicar promisorios desarrollos en nuestra region, la
constituye el fuerte arraigo local de las universida-
des catdlicas que le viene dado por su necesario
afincamiento en el contexto de cadaiglesia particu-
lar. Las universidades catolicas pueden constituir
completas fuentes de recursos para la comunidad
que las rodea, afianzandose como referentes de
desarrollo local y, por tanto, potenciando su iden-
tificacion natural a través de la oferta pertinente
de programas académicos, actividades de exten-
sion/servicios y capacitacion.

Ello nos lleva a una reflexion sobre el necesa-
rio perfeccionamiento en torno a una eficiente y
efectiva gestion del conocimiento y del desarro-
llo de los saberes. Hemos intuido, a través del
perfil precedente, un sesgo de las universidades
catdlicas a brindar formacién en aquellas areas
disciplinares mas demandadas por el mercado,
lo que en algunos casos podria alejarlas de la
concrecion de su mision singular.

Segun quedd establecido en el Acta Fundacional, “a la luz
de la vivencia de los principios y valores propios de cada re-
ligion”, REUNIR tiene por propdsito “fortalecer la capacidad
de las universidades miembros para formar personas acadg-
mica y profesionalmente competentes, ética y politicamente
responsables y socialmente pertinentes, a través del inter-
cambio de experiencias, y de la integracion entre universida-
des y de estas con la sociedad”.

Entre los objetivos de la mencionada red se encuentra el
compromiso de establecer “una agenda orientada a la inte-
gracion regional e involucrar a las universidades de inspira-
cion religiosa en los grandes debates del continente, en torno
ala calidad y la equidad en la Educacion Superior”.

Se proyecta, ademas, un cese en la creacion
de universidades catdlicas por parte de las con-
gregaciones religiosas (a partir de la disminucion
de vocaciones), y ello podria resultar en una limi-
tacion en la diversidad y riqueza de los carismas
presentes en el continente. Especialmente por ello,
y muy vinculado al punto anterior, se presenta co-
mo prioridad en el momento actual del desarrollo
de estas instituciones, que ellas logren avizorar
caminos que las conduzcan a una verdadera y
efectiva cooperacion, una sinergia que potencie
Sus experiencias exitosas y les brinde oportunidad
de trabajar conjuntamente en pos de la superacion
de sus obstaculos y desafios.
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Recuadro 15.4

Esta declaracion fue realizada por rectores y directivos de
Instituciones de Educacion Superior Catélicas, Protestantes,
Judias y Fe Baha'i, reunidos por primera vez en Montevideo-
Uruguay, los dias 5 y 6 de mayo de 2003, convocados por
el Instituto Internacional de la UNESCO para la Educacion
Superior en América Latina y el Caribe (IESALC/UNESCO)
y acogidos por el Ministerio de Educacion y Cultura del
Gobierno de la Republica Oriental del Uruguay

CONSIDERANDO QUE:

1. El didlogo intercultural e interreligioso es hoy un inelu-
dible punto de convergencia para buscar sentido desde
la perspectiva de los valores y de cara a la globalizacion,
a la nueva sociedad del conocimiento, a los nuevos es-
cenarios econdmicos del conocimiento con sus implica-
ciones para las instituciones que brindan el servicio de
interés publico y gestion privada de la educacion y para
las nuevas realidades sociales y politicas.

2. Eldialogointercultural y religioso es una alternativa viable
para afirmar la convivencia, la solidaridad, la justiciay la
paz; y para enfrentar los nuevos desafios y problemas que
tienen como fuente la conformacion de blogques geopoliti-
cos de poder y los choques de culturas y civilizaciones.

3. Launiversidad desde su origen ha sido, s y debera seguir
siendo un espacio de produccion del conocimiento, dia-
logo entre los saberes y las mas diversas concepciones
del mundo.

TOMANDO EN CUENTA:
El valor social de la Educacion Superior para el desarrollo
integral de las culturas y pueblos del Continente.
El fuerte dinamismo representado en los aportes educa-
tivos, cientificos, culturales y por la preocupacion por la
dignificacion de la persona humana y especialmente en
aquellos sectores de la poblacion mas vulnerables.
La influencia de la educacion de inspiracion religiosa en
América latina y el Caribe.
La creciente matricula de cerca de 1.200.000 en casi 200
Instituciones de Educacion Superior en América Latina, de
inspiracion religiosa, instituciones que enfatizan la forma-
cion integral de la persona humana.
La gran diversidad de identidades, propuestas y ofertas
de programas de las Instituciones de ecuacion superior
de inspiracion religiosa que realiza su mision educativa en
medio de un contexto pluriétnico, pluricultural y pluriso-
cial.

AFIRMAMOS:

1. La existencia de puntos de coincidencia entre los di-
ferentes proyectos educativos a nivel universitario que
nos anima a continuar y profundizar el dialogo de las
Universidades y las Religiones.

2. Lanecesidad de ofrecer una formacion y educacion inte-
gral que apunte a las dimensiones espirituales, fisicas e
intelectuales del ser humano, construyendo un liderazgo
capaz de enfrentar los retos del siglo XXI.

3. Laobligacion de adoptar y poner al servicio de nuestros

pueblos los avances cientificos y tecnoldgicos de la so-
ciedad del conocimiento como una forma de fomentar
el desarrollo; y la necesidad de promover la creacion de
ciencia y tecnologia pertinente a las necesidades de los
diversos pueblos y culturas del continente para poder
participar en el ambito global sin perder las identidades
locales.

4. Elderechoalalibertad de ensefianzay aprendizaje, parte
constitutiva de la libertad de conciencia y religion, como
el derecho al ejercicio responsable de la autonomia uni-
versitaria.

5. Ladisposicion para establecer mecanismos de comuni-
cacion entre las diferentes Instituciones de inspiracion
religiosa que nos permitan sumar esfuerzos para aportar
en la Construccion de un proyecto de Region comun que
pueda construir unidad desde la diversidad de nuestros
pueblos y culturas.

6. La importancia de la rendicion de cuentas a través de
procesos de evaluacion y autoevaluacion que tengan
como referente los estandares internacionales de cali-
dad, sin descuidar los valores que inspiran los diferentes
proyectos educativos.

NOS COMPROMETEMOS A:

1. Profundizar la identidad religiosa de nuestras Universi-
dades, fomentar el didlogo interreligioso e interdiscipli-
narios y continuar edificando instituciones competentes
académicamente y pertinentes socialmente.

2. Sumar nuestras voluntades, experiencias y recursos en
el esfuerzo de promover la formacion del liderazgo moral
que hoy el continente necesita. Actuar en conjunto para
proponer alternativas frente a dificultades de la finan-
ciacion de la educacion superior.

3. Poneradisposicion el acervo de experiencias de nuestras
universidades para elaborar un “estado del arte” de la
educacion superior inspirada en diferentes perspectivas
religiosas presentes en América Latina y el Caribe, que
permita observar la dimension cualitativa y cuantitativa
del aporte a la Educacion Superior de la Region; y que
a su vez permita hacer visibles los principales retos y
perspectivas de este tipo de educacion superior

4. Promover en América Latina y el Caribe todas aquellas
actividades que nos resulten posibles en el noble y ne-
cesario objetivo de incentivar el didlogo y el encuentro
de las diversidades como via privilegiada para la solucion
de conflictos.

5. Promover la investigacion de la realidad universitaria
religiosay crear un portal de Internet de las IES inspiradas
en las diversas perspectivas religiosas en el que esté la
informacion de cada una de ellas; y ademas, sirva de
enlace y pueda crear un banco de experiencias en los
temas mas relevantes de la reunion.

AGRADECEMOS:

AlaUNESCO/ IESALC por la invitacion, la convocatoria y el
patrocinio a este didlogo de las Universidades y las Religiones
de América Latina, propuesta inédita y altamente innovadora
paralaregiony que permitio un ricoy fructifero intercambio
de experiencias educativas en la region
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El presente trabajo es una sintesis del estudio comparativo sobre editoriales universitarias en América Latina, realizado por el autor con la colaboracion de
Dolores Rubio y Ariana Gonzalez, con base a los informes nacionales auspiciados por IESALC. Los estudios fueron presentados y debatidos en el Seminario
Internacional “Las Editoriales Universitarias hacia el Siglo XXI en América Latina y el Caribe”, Buenos Aires, Argentina, 14 y 15 abril de 2004 (IESALC,
Editorial Universitaria de Buenos Aires, Secretaria de Cultura, Presidencia de la Nacion, Universidad de Buenos Aires, Red de Editoriales Universitarias
Nacionales). Una version completa del estudioo comparativo puede consultarse en www.iesalc.unesco.org.ve

* Profesor de Historia, Universidad de Buenos Aires, UBA. Ex director de Edicion de la UBA; Ex directivo del Grupo Planeta y actual Gerente General de la
filial Argentina del Fondo de Cultura Economica. Ha publicado sobre el tema editorial: La edicion de libros en la Argentina (Eudeba 1995); El mundo de
la edicion de libros Compilador. (Paidos, 2002) y Disefiar una Nacion. Impresores y edicion en la formacion de la Argentina Moderna (Norma, 2002).
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La edicion universitaria de la region se enfrenta a
un doble desafio: brindar una respuesta a los re-
querimientos bibliograficos para la vida académica
gue un numero creciente de alumnos demanda, y
vender a precios acordes a una realidad econdmi-
callena de disparidades. A los objetivos anteriores
se suman la necesidad de cumplir con exigencias
de racionalidad econdmica propias de toda em-
presa, y la mision de imprimirle a la actividad el
acento de una propuesta cultural con contenidos
que trasciendan el texto de estudio.

Una primera definicion

La regioén ofrece experiencias editoriales de muy
distinta dinamica y envergadura, coexisten —con
denominaciones diversas— oficinas encargadas
de la impresion de trabajos académicos y de pa-
peleria de uso interno, tanto como departamentos
editoriales de gran desarrollo que planifican es-
tratégicamente los titulos que editan y que logran
generar un importante movimiento cultural a partir
de sus publicaciones.

Cuadro 16.1 Editoriales universitarias por pais

Cantidad de universidades

Cantidad de universidades
que poseen editorial

Observaciones

Publicas Privadas Publicas Privadas
América Central (Panama,
Costa Rica, Nicaragua, 16 139 12 5 El 75% de las universidades publicas tiene edi-
Honduras, El Salvador, torial, frente al 3,6% de las privadas.
Guatemala, Belice)
Todas las publicas tienen algun grado de activi-
. 42 51 dad editorial, segtin informan la CAL (agencia de
AIGEIH . Nohay datos. o ictro el ISBN) y la ReUN (Red de Editoriales
Universitarias).
EI 64% de las universidades publicas tiene edi-
Bolivia 11 37 7 7 torial, frente al
8,9% de las privadas.
50% de las 40% de las
que res- que res-
) ) X La muestra representa el 45% del total de las
Brasil No hay datos. = No hay datos. | pondieron pondieron . AR e
al estudio o el editoriales universitarias brasilefias.
nacional. nacional.
, Todas las publicas poseen actividad editorial.
Ehils =) es 36 22 Gran parte de las privadas (61%) también.
De las 86 existentes, 58 - - o
Colombia 86 en total. tienen actividad editorial éu?ggﬂigzﬂe;g:bhcas SO 4] e
permanente. D '
3 grandes Estas 3 grandes empresas editoriales pertene-
Cuba 53 institutos no hay empresas no hay cientes al Estado centralizan toda la bibliografia
editoriales. universitaria.
Republica Dominicana 28 en total 15 Hasta 1998 eran 5.
Ecuador 56 en total No hay datos = No hay datos
Sibien las 6 universidades que respondieron al
- 6 (respondieron estudio nacional no son el universo, en cuanto a
LLXCE al estudio) HHotiaydaies . U0 ey el la poblaciony a la produccion editorial constitu-
yen una muestra muy representativa.
El 90% de la matricula de alumnos esta en la
Unica universidad publica. Segun el informe
Ui ey ! & L L nacional tiene una participacion insignificante
dentro de la edicion de textos universitarios.
Venezuela o1 o1 17 (6172%) 14 (el 66%) Hay, ademads, 102 instituciones universitarias

entre institutos, colegios universitarios y otros.

Fuente: Datos obtenidos de los estudios nacionales sobre la situacion de las editoriales universitarias. Elaboracion del autor.
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Los estudios nacionales abocados a esta te-
matica' consideran que son las universidades los
principales centros de produccién y difusion de
conocimientos. Como tales, tienen la potencia-
lidad de constituirse en la fuente de produccion
editorial ya que la calidad de sus contenidos es-
taria sustentada en la naturaleza académica y de
investigacion cientifica que realizan. La riqueza de
su desarrollo estaria basada en esta capacidad
generadora de conocimientoy llevaria a creer que
se pueden desatender otras condiciones necesa-
rias, como por ejemplo las de financiamiento y de
comercializacion.

Como resultado de esta diversidad, casi todos
los especialistas proponen un encuadre para el
concepto editorial universitaria. En términos ge-
nerales, son consideradas editoriales universita-
rias aquellas que pertenecen a las instituciones de
educacion superior, que cumplen con funciones
de edicion e impresion y que destinan sus produc-
tos culturales para uso académico de las mismas
y, también, para sectores extra-universitarios.
Excepcionalmente, se las concibe como empre-
sas que deben cumplir exigencias de racionalidad
econdmica.

Analizando la situaciéon de los distintos paises
se pueden observar algunas caracteristicas muy
generales:

a) Las universidades publicas son mas activas en
materia editorial que las privadas. En algunos pai-
ses las universidades publicas son casi excluyen-
temente las que tienen proyectos editoriales.

b) A los proyectos editoriales se hallan superpues-
tas las tareas de impresion y las funciones de
los departamentos de publicaciones.

c) Lasformas, los tamafosy los grados de profe-
sionalizacion son muy variados.

Un criterio de ordenamiento

La elaboracion de una taxonomia, concepto adop-
tado para presentar una clasificacion, supone una
manera de pensar relaciones entre los organismos
y hacia el interior de ellos. La comparacion a través
de una taxonomia permite clasificar los distintos
proyectos editoriales en los diferentes paises.

1. Los estudios nacionales sobre los que se basa este capitulo
pueden ser consultados en el sitio del IESALC/UNESCO: Instituto
Internacional de la UNESCO para la Educacién Superior en
América Latina y el Caribe, Caracas, Venezuela. Ver: http://www.
iesalc.unesco.org.ve/ (fecha de Ultima consulta: 30 de noviembre
de 2005).

Autonomia

El mayor o menor grado de autonomia es uno de
los indicadores mas importantes para evaluar el
devenir de la actividad de las editoriales univer-
sitarias. Se pueden distinguir tres aspectos que
se vinculan a la autonomia: el administrativo, el
financiero y el de las decisiones editoriales.

La autonomia administrativa posibilita la se-
leccion del personal idoneo y la definicion de
la planta de personal necesaria, como asi la
capacitacion de la misma, la libertad para la
contratacion de proveedores externos, la ne-
gociacion de los tiempos, las formas de pago,
la actualizacion del equipamiento tecnoldgico,
y la imputacién de la cobranza por las ventas
al giro de la editorial, entre otros procesos de
la actividad.

La autonomia financiera se relaciona con el mo-
do de obtencién de los recursos para la produccion
de libros, y la dependencia econémica puede re-
sultar condicionante a la hora de elegir los origina-
les que se editan y de construir el catalogo.

De destacan los modos de financiamiento mas
frecuentes:

a) Recursos provenientes de los autores, el aporte

Recuadro 16.1

Los aspectos considerados son:

1) Autonomia: concepto vinculado a la obtencion del
financiamiento, a los grados de dependencia en las
relaciones con la universidad y a la politica editorial.

2) Estructuras: tamafos y organigramas, presencia de
Consejos editoriales, cantidad de empleados, nivel de
profesionalidad del personal.

3) Produccion bibliografica: perfiles del catalogo, canti-
dad de libros publicados, procedimientos para la apro-
bacion de originales.

4) Criterios de gestion: mecanismos para la fijacion de
precios, definicion de funciones dentro de la estruc-
tura de personal, definiciones de disefio en la produc-
cion.

5) Relacion con los autores: existencia 0 no de contratos
formales, cobro de regalias, injerencia en las politicas
editoriales.

6) Distribucion y comercializacion: volimenes, partici-
pacion en el mercado local, estrategias de marketing
para la ampliacion de mercados, canales propios, dis-
tribucion interna y externa, Internet, ventas institucio-
nales.

7) Pirateria y reprografia: incidencia en la region, causas
y consecuencias.

El mayor o menor
margen de accion

de las editoriales
universitarias guarda
relacion con las
posiciones relativas
que éstas ocupan
frente a la autoridad
politica a la que
estan vinculadas
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8 Cuadro 16.2 Titulos registrados por universidades en las Agencias Nacionales ISBN (1999-2004)
o Participacion
= Pais 1999 2000 2001 2002 2003 2004 PerORRGOn oo rometio
‘c 1999-2004
8 Argentina 630 733 770 688 820 1201 14.01% 807 12.86%
3 Bolivia 5 3 19 15 30 18 0.21% 15 0.24%
= Brasil 1321 1501 1749 1913 2040 2911 33.97% 1906 30.37%
© Chile 295 296 288 330 397 398 4.64% 334 5.32%
[ = Colombia 779 957 911 1375 1270 1412 16.48% 1117 17.81%
.-E Costa Rica 212 113 126 349 270 228 2.66% 216 3.45%
| Cuba 30 129 128 161 181 40 0.47% 112 1.78%
(1] Ecuador 27 41 50 46 88 174 2.03% 71 1.13%
-'E El Salvador 4 10 13 27 49 40 0.47% 24 0.38%
‘@ Guatemala 35 32 31 48 26 27 0.32% 83 0.53%
E Honduras 2 4 5 9 15 22 0.26% 10 0.15%
< México 720 628 261 920 1605 1321 15.41% 909 14.49%
S Nicaragua ik 10 8 18 24 31 0.36% 17 0.27%
— Panaméa 23 46 27 22 28 20 0.23% 28 0.44%
,° Paraguay 8 1 S 10 5) 6 0.07% 5 0.07%
q:, Pert 119 462 213 258 343 299 3.49% 282 4.50%
g— Rep. Dominicana 4 36 48 42 34 46 0.54% 35 0.56%
w Venezuela 398 361 380 375 239 376 4.39% 369 5.65%
(= TOTAL 4618 5363 5030 6606 7464 8570 100.00% 6275 100.00%
:g Fuente: Agencias Nacionales ISBN-Cerlalc Nota: Los datos de méxico para el 2003 y 2004 corresponden a las estadisticas del Depésito Legal Biblioteca Nacional
P de México
S
-I.Ic.l puede ser total o parcial. trativa y financiera es muy variable, hay que
i) b) Presupuesto anual adjudicado. Se observan destacar que son pocas las editoriales que
L0) grandes variaciones porcentuales entre las gozan de maxima autonomia.
_E distintas universidades y los diferentes paises. 2) Los ambitos de dependencia administrativa son,
9, c) Autofinanciamiento, a partir de lo producido por en general, el rectorado o el vicerrectorado, las
(J) las ventas de los libros editados. secretarias de asuntos académicos o las areas
E de extension universitaria.
c.E La mayoria de Por ultimo, la autonomia editorial se refiere a la 3) La mayoria de los presupuestos universitarios en
E los brest " independencia en la seleccion de los originales la regién no contempla un fondo especifico parala
. p . .pues 03 y los autores, y en los criterios a seguir para la actividad editorial, y son los rectorados quienes lo
umyersﬂanos enla conformacion del catalogo. determinan. Ademéas, en el caso de la existencia de
region no GO"te")P'a De lo evaluado en los distintos paises, surge una una partida propia, los montos son muy dispares
un fondo espgc!flco dimension vinculada a la autonomia: fa politica, que y una mayor asignacion no equivale a una mayor
para la ac(til"t"d?dl se refleja tanto en los recursos disponibles para la produccién de titulos ni ejemplares.
editoria

actividad (asignacion de subsidios, apoyos finan-
cieros 0 ayudas al sector) como en la continuidad
de las conducciones. El mayor o menor margen
de accion de las editoriales universitarias guar-
da relacion con las posiciones relativas que éstas
ocupan frente a la autoridad politica a la que estan
vinculadas y a los condicionantes econémicos; a
partir de esta relacion se perfila un modo de fun-
cionamiento editorial.

Respecto de la autonomia editorial se puede
resumir lo siguiente:
1) El grado de autonomia editorial, adminis-

4) El presupuesto editorial no se acrecienta con
el producido de las ventas: no hay reinversion
en el proceso editorial ya que lo obtenido por
la facturacion y cobranza de los libros pasa ge-
neralmente a las arcas de la universidad.

5) Hay pocos casos de autofinanciamiento a partir
de la operacién comercial, se pueden mencio-
nar como ejemplos Abya Yala del Ecuador o
Eudeba de la Argentina (conformada como una
Sociedad de Economia Mixta).

6) La actividad editorial dentro de la universidad es
poco relevante y las publicaciones —asi como
la investigacion—, no son prioritarias.
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Cuadro 16.3 Financiamiento de la actividad editorial segtin pais

Pais

América Central

Argentina

Bolivia

Brasil

Chile

Colombia

Cuba

Ecuador

México

Republica Dominicana

Origen de los recursos

Précticamente todas las editoriales reciben partidas presupuestarias propias, en
general, proporcionales al niimero de alumnos matriculados.

Sin partidas propias preasignadas (gxcepcion UN Litoral, UN Misiones). Casi siempre la
universidad financia los gastos operativos (sueldos, costos fijos). Importante participa-
cion de los autores en la financiacion de las obras.

Los presupuestos destinados a las ediciones de las universidades publicas
varian porcentualmente entre 0,5% y el 30% de los ingresos semestrales 0
anuales.

El 22% recibe un presupuesto anual superior a los 300 mil dolares. El 50% recibe
menos de 30 mil délares. Solo el 14% de las editoriales genera entre el 60—100%
de los recursos. De las que respondieron a la investigacion, el 37% recibe un
subsidio mayor al 60% de sus recursos.

Reciben un aporte regular, en muchos casos mensual, de la Universidad (no se
conoce en qué porcentaje). Es frecuente ademas, el aporte total o en parte del
autor.

Aungue la mayor produccion proviene de las universidades publicas, los pre-
supuestos estables se encuentran en las universidades privadas. Trabajan con
algdn tipo de subsidio o aporte de la universidad.

El Estado financia la produccion de libros de texto mediante la liberacion del
presupuesto nacional a las universidades.

No hay un criterio comUn para el pais. Hay casos de completo autofinanciamien-
to a partir de la operacién comercial de la empresa; casos de financiamiento por
parte de los autores; casos de dependencia presupuestaria de la administracion
central.

Tres de las seis instituciones estudiadas tienen un presupuesto superior a los
100 mil ddlares norteamericanos (Colima recibe 500 mil). La cuarta no tiene
presupuesto asignado, para otra es indeterminado y diferido en varias instan-
cias; y la restante, Sonora, recibe 12 mil délares estadounidenses.

Generalmente, la asignacion de fondos la realiza el rector. Las editoriales estén
intentando obtener financiamiento con fondos externos de organismos interna-
cionales y de fondos de cooperacion.

Las editoriales relevadas no disponen de financiacion directa ni indirecta de al-

Uruguay guna universidad publica o privada, dependen de los recursos que generan con
el giro comercial. Gran parte de las ediciones son financiadas por los autores.
El 1,5% del total del presupuesto (25,6 millardos de bolivares) que recibieron

Venezuela 17 universidades oficiales (afio 2000) fueron asignados a las actividades de

extension, area bajo la que se encuentran las editoriales universitarias.

Observaciones

Algunas de estas partidas son muy importantes, como la de la
Universidad Estatal a Distancia de Costa Rica que recibe cerca de 1
millén de dolares anuales. En cambio, la editorial de la Universidad
Nacional de Nicaragua (sede Ledn) recibe 30 mil délares.

Eudeba tiene total autonomia, el financiamiento lo obtiene del re-
sultado de su giro comercial. La misma editorial enfrenta los costos
fijos y de estructura.

No es posible interpretar a partir de los datos proporcionados en el
informe nacional a qué corresponden esos porcentajes tan disimiles.

No es posible determinar a partir del estudio nacional si estos por-
centajes se refieren a las editoriales como unidades productivas o si
se considera para ponderar su incidencia el volumen de produccion
de titulos, ejemplares o facturacion.

El informe menciona que el sector requiere de politicas y directrices
claras y de la articulacién de los procesos académicos, de docencia

y de extension. Pero lo datos no son suficientes para conocer como
incide la fuente de los recursos y los recursos mismos en la construc-
cion del catalogo.

Las editoriales universitarias no gozan del libre albedrio en la
localizacion y seleccion de los autores que van a publicar.

Abya Yala, por ejemplo, esta constituida como una empresa inde-
pendiente. El financiamiento de la editorial de la Universidad Central,
en cambio, si bien departamento dependiente de la administracion
de la universidad, deriva de la capacidad del autor de autofinanciar-
se 0 de conseguir ayuda financiera.

El estudio nacional trata solamente sobre empresas comerciales
destinadas a la produccion de bibliografia universitaria y no guardan
ninguin vinculo ni académico, ni administrativo, ni financiero con la
universidad.

Fuente: Datos obtenidos de los estudios nacionales sobre la situacion de las editoriales universitarias. Elaboracion del autor.

Estructuras

b. En relacién con el grado de sofisticacion de su
organigrama, segun cuente con departamentos

El modo de funcionamiento de las editoriales uni-
versitarias esta intimamente ligado al tipo de es-
tructura que la conforma. Basicamente, pueden
ser agrupadas de acuerdo a dos caracteristicas:
a. En relacion con su tamafio.

especificos paralos distintos procesos editoriales

y segun realice 0 no el proceso de impresion.
Sitomamos en cuenta el tamafio de las estructu-
ras, podemos categorizar las editoriales universita-
rias en dos grupos: aquellas que estan organizadas
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El referato es

una instancia de
validacion académica
del texto que no
necesariamente
coincide con una
validacion editorial
del mismo.
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Cuadro 16.4 Actividad de los consejos editoriales y presencia de politicas editoriales

Pais Consejo editorial

América Central 10 de las 15 consultadas tiene Consejo editorial.

Argentina En su mayoria tienen consejos editoriales.
Brasil EI'95% tiene Consejo editorial.
Bolivia No hay datos precisos.
; Solo se menciona la existencia de un Comité editorial
Chile o o
en 5 de las 61 editoriales universitarias.
Colombia No se conoce este dato con precision.
Hay Comisiones Nacionales que elaboran la bibliografia
Cuba para todas y cada una de las carreras del Sistema

Universitario.

Todas las universidades, aun aquellas que carecen de
editorial cuentan con Consejos editoriales o un Comité

Repliblica Dominicana
de publicaciones

Ecuador No hay datos.

México Todas tienen Consejo editorial.

Uruguay Existe un Consejo editorial en alguna de ellas.
Venezuela Tienen Consejo editorial.

Politicas editoriales y observaciones

En general, aquellas que tienen un consejo editorial tienen politicas editoriales
explicitas.

La idea de catalogo preexistente a la edicion, y de la contratacion de los titulos
a posteriori para cumplir con el plan editorial, se da solo en las editoriales de
mayor desarrollo y autonomia (no mas de 6 o 7 sobre el total).

Es un dato alentador que el 90% de las editoriales declare tener algtin grado
de autonomia para fijar politicas editoriales (satisfactoria, 70%; relativa, 20%).

Parecen carecer de politicas editoriales.

En las universidades chilenas existe un interés creciente por desarrollar una
politica editorial.

Se reclaman politicas y directrices claras, y que las politicas internas de la
universidad estén en consonancia con los procesos de extension.

La cantidad de evaluadores que trabaja para cada universidad, hace pensar
que es usual la figura del lector especializado.

Los organismos del Estado elaboran en forma centralizada un Plan de Textos
del Sistema Universitario.

Al' menos un tercio de ellas tiene politicas editoriales expresadas en documen-
tos de la universidad.

Los Consejos editoriales no estan relacionados con los Consejos académicos,
de modo que pueda definir una politica editorial.

En el caso de la UNAM, funciona un Consejo Asesor de Patrimonio Editorial ya
que cada dependencia editora (tiene en total 105 areas editoriales) cuenta con
su propio Comité editorial.

No hay politicas editoriales expresas. Es excepcional que la editorial salga a la
basqueda para cumplir un plan preestablecido.

Tienen politicas editoriales

Fuente: Datos obtenidos de los estudios nacionales sobre la situacion de las editoriales universitarias. Elaboracion del autor.

como empresas con areas especificas y division de
tareas, y las de plantel minimo, donde en virtud del
escaso numero de personal, las diferentes tareas
se realizan indistintamente.

El organigrama, la cantidad de niveles que con-
forman la estructura y el camino que realizan los
procedimientos, dan cuenta del modo de funcio-
namiento editorial.

En muy pocos casos las editoriales universita-
rias estan conducidas por direcciones gerencia-
les que determinan las politicas. En forma casi
general, las decisiones en torno al manejo de
personal, presupuesto, contabilidad, gestion,
administracion de medios, seleccion de recur-
sos técnicos y equipamiento escapan a la potes-
tad de la editorial. Como ejemplo extremo, estan
las oficinas destinadas a programar y ejecutar la
impresion y publicacién de los materiales que la

universidad necesita a partir de requerimientos
y cronogramas fijados por otras dependencias
(incluida a veces la papeleria administrativa).
Muchas de esas unidades editoriales se presen-
tan como una etapaincipiente, como el embrién
de lo que deberian o podrian ser verdaderas
editoriales universitarias.

Se encuentran también editoriales que respon-
den a una dinamica de amplia autonomia. Son
conducidas por un directorio u otro érgano similar
que determina las politicas —inclusive los mecanis-
mos de validacion (referato, lectores especialistas
u otro) y los procedimientos —; luego, cuentan con
un estamento gerencial que realiza la gestion enlas
areas basicas de la empresa (editorial, produccién,
administraciony finanzas, y comercializacion) y lleva
adelante la ejecucion de las politicas. Por Ultimo, ca-
da area dispone de empleados que poseen, usual-
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mente, algun grado de capacitacion especifica.
Gran parte de las editoriales se organiza a partir

de un cuerpo colegiado, un Comité editorial, que
interviene en alguna instancia definitoria de las
politicas de las mismas. Este 6rgano esta regido
por un reglamento interno y sus funciones son
asesorar en el disefo de las politicas editoriales,
hacer que se cumplan los objetivos fijados, propo-
ner las publicaciones futuras y los nombres de los
profesionales que evaluaran los trabajos.

Estos cuerpos colegiados, que suelen ser con-
sejos editoriales, estan integrados en general por
la autoridades de la institucion (rectores y vice-
rrectores) e incorporan, ademas, a miembros de
las distintas areas académicas dentro del claustro
de profesores y de alumnos. Habitualmente, los
consejos requieren del asesoramiento de catedra-
ticos y especialistas que realizan una evaluaciéon
de los originales. Esta instancia de evaluacion es
el referato, una instancia de validacion académica
del texto que no necesariamente coincide con una
validacion editorial del mismo.

Es poco frecuente que las editoriales dispongan
de un editor técnico o de editores especializados
en desarrollo editorial dentro de su plantel, como
asi de especialistas en promocién o en comercia-
lizacién de libros. Sin embargo, los expertos de
la region reclaman de manera constante por una
mayor profesionalizacion, y en este punto, la coin-
cidencia en la disconformidad es absoluta. A pesar
de ello, sélo México, Brasil y Argentina ofrecen
alguna alternativa para la capacitacion sistematica
en aspectos referidos a la edicion.

De lo relevado en los distintos ambitos nacio-
nales se desprende lo siguiente:

1) Aquellas editoriales que tienen un Consejo
editorial tienen politicas editoriales explicitas.
La mayoria de las editoriales universitarias de
América central, Argentina, Brasil, México,
Venezuela y gran parte de las de Republica
Dominicana operan con Consejos editoriales.

2) La aprobacion de los proyectos editoriales esta
rara vez sujeta a la adecuacion de éstos a la
conformacion de un catélogo pre-existente.

3) Los recursos humanos en la mayoria de las
editoriales son escasos (no superan los diez
empleados en la estructurafija). Es frecuente la
superposicion de tareas y una falta de determi-
nacion en las funciones y responsabilidades.

4) Existe al menos una editorial emblematicaen cada
pais, mas activa, con una produccion numerosay
con una planta de mas de 40 empleados.

Gréfico 16.1 Ndmero de titulos registrados por Universidades en América

Latina (1999-2004)
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Fuente: Agencias Nacionales ISBN-Cerlalc.

5) La conformacion de la estructura de trabajo en
las editoriales universitarias esta condicionada
por la ausencia de presupuesto propio.

Produccion bibliografica

La produccién universitaria de la region no sa-

tisface la demanda de bibliografia obligatoria. El

promedio de titulos publicados anualmente varia
en los distintos proyectos editoriales de cada pais,

e incluso es dispar segun se considere el fondo

vivo o el histdrico; esta situacion en conjunto tor-

na dificil establecer parametros comparativos. Por
ejemplo, coexisten fondos editoriales con menos
de 10 titulos, con otros cercanos a los 5002, La
dificultad para un diagnoéstico se acrecienta ante
la inexistencia de datos desagregados referidos
tanto a novedades como a reimpresiones. Las ti-
radas promedio son muy inferiores en cantidad de

ejemplares a las de las editoriales comerciales, y

pueden fluctuar entre 200 y 1.000 ejemplares, en

la mayoria de los casos. Por lo tanto, la idea de
volumen producido es relativa, dado que hacia el
interior de cada pais y entre cada editorial univer-
sitaria, la diversidad es sustantiva.

Del andlisis de la situacion regional se destaca
este panorama:

a. Las editoriales universitarias no llegan a desa-
rrollar todo su potencial como generadoras de
contenidos.

b. Muchos de los titulos se editan en tiradas tan
pequefas como antiecondmicas. No obstante,

2. Tal el caso de Costa Rica, Honduras, Guatemala, segun surge
del informe sub-regional.

2003 2004

Las editoriales
universitarias no
logran hacer una
distincion entre
légica académica y
légica editorial

Muchos de los libros
no estan orientados

a un lector, sino que
responden a proyectos
intelectuales de sus
autores
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Prevalecen

as editoriales
universitarias con
una dinamica
pre-empresarial

Es infrecuente

la existencia y

el empleo de
instrumentos de
gestion y control.
Solo en algunos
casos se explicita el
uso de manuales de
procedimientos

224 / Capitulo 16

las bodegas y los depdsitos se encuentran re-

pletos de ejemplares que no hallan lectores.

¢. Apesar de laimportancia que se le atribuye ala
organizacion del catalogo en colecciones, poco
se sabe acerca de los criterios con los que se
conforman.

d. Las editoriales universitarias no logran hacer una
distincion entre logica académicay logica editorial,
los desajustes estan centrados en los criterios de
pertenencia y adecuacion. La aceptacion de los
originales no depende de la adecuacion de éstos
alos catalogos, a las lineas editoriales, 0 a un es-
tandar de calidad minima para ser convertidos en
libros; en cambio, la aceptacion esta condicionada
aquelos originales hayan superado las instancias
de validacion académica.

e. Muchos de los libros no vienen a satisfacer nece-
sidades preexistentes del lectorado sino que res-
ponden a proyectos intelectuales de sus autores,
es decir que no estan orientados a un lector.

f. El origen del material es variado: investigacion
universitaria, practica docente, concursos o
premios.

g. El'tipo de material cubre un rango amplio y he-
terogéneo: obras completas, cuadernillos de
ejercitacion, materiales de catedra, series de
divulgacion, ensayos, manuales, tesis, ponen-
cias, entre otros.

h. Las lineas tematicas estan definidas principal-
mente por el perfil de las universidades. Hay
preponderancia de las ciencias sociales, la lite-
raturay elinterés general. En las ciencias duras,
la produccion solo es importante en materiales
de apoyo a la docencia.

i. No hay una politica activay sistematica en torno
alas coediciones. Hay poca informacion sobre
adquisiciones y ventas en el exterior, y sobre
traducciones.

Es prudente aclarar que una de las dificulta-
des para cuantificar los volumenes producidos
reside en que existen muchas publicaciones que
no cumplen con su correcto registro y difusion,
frecuentemente no obtienen su ISBN. Ademas, la
produccion de contenidos se complementa con
un volumen importante de publicaciones periodi-
cas, sin embargo, la informacién que circula so-
bre estos materiales no es exhaustiva. En menor
proporcién se consignan datos sobre ediciones
en otros soportes: CD-ROM, e-books o videos y
audio. Los medios digitales son los mas utilizados
para la informacion cientifico técnica y para los
materiales muy especializados.

En términos generales se puede apreciar lo si-
guiente:

1. Los distintos departamentos o areas de las
universidades tienden a desarrollar sus propias
publicaciones periddicas de manera descentra-
lizada de la editorial universitaria.

2. Estas publicaciones se utilizan, en muchos ca-
sos, para el intercambio bibliografico o para la
promocion y difusion, pero no tienen distribu-
cion comercial.

Criterios de gestion

En este punto se analiza la informacion referida
ala dinamica empleada por la editorial para realizar
sus actividades. Algunos indicadores elegidos para
evaluar el modo de gestion son la existencia de
organigramas que expliciten responsabilidades y
funciones, el modo de fijacion del precio de venta
al publico y los instrumentos mas frecuentes de
operaciéon y control.

Se pueden encontrar dos modelos diferentes
de gestion en la region:

Por un lado, las editoriales universitarias gestio-
nadas segun el modelo de las editoriales comercia-
les, entendiendo este concepto como el que des-
cribe a una empresa que asume el riesgo financiero
de la edicion y planea sus acciones obedeciendo a
ciertos criterios de racionalidad econdmica. Estas
editoriales trabajan con especialistas en cada tra-
mo del proceso editorial; establecen relaciones
contractuales con los autores; producen disefios
profesionales; y siguen un criterio de fijacion del
precio de venta al publico (PVP) que se propone
cubrir los distintos costos y gastos en los que se
incurre alo largo de todo el proceso que demanda
la publicacién de un nuevo titulo.

Por el otro, estan las editoriales con una dinami-
capre-empresarial, las que por ejemplo en el mo-
mento de fijar los precios contemplan Unicamente
los costos de produccion industrial de los libros.
Estas ultimas son las que prevalecen.

En la region se observa este panorama:

a. En casi todos los paises existe al menos una
editorial universitaria con la dinamica de las
editoriales comerciales (Abya Yala en Ecuador,
UNAM en México, Eudeba en Argentina).

b. La mayoria de las editoriales mantiene un estilo
pre-empresarial.

c. Esinfrecuente la existencia y el empleo de ins-
trumentos de gestion y control. Solo en algunos
casos se explicita el uso de manuales de proce-
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Cuadro 16.5 Cantidad de titulos, ejemplares y tirajes promedio

América Central

Cantidad de titulos

Panam4, cerca de 177.

Costa Rica, aproximadamente 3.100.

Nicaragua, solo hay datos de una editora: 33 titulos.
Honduras, cerca de 670.

Guatemala, 480.

El Salvador: 13 titulos (datos incompletos).

3.100, esta es la cifra que informa la Red de Editoriales
Universitarias (ReUN) como fondo vivo de publicaciones

Ejemplares

1.037.914 para toda la region.
Panamd: 6.500.

Costa Rica: 968.514.
Nicaragua: 12.000

Honduras: 18.000

Guatemala: 31.500

Tiradas promedio

Promedio regional: 945 (son valores estima-
dos).

Panamd: 374.

Costa Rica: 1.156

Nicaragua: 5.000 (datos de una sola editorial).
Honduras: 715.

Guatemala: 1.353

El Salvador: 1.000.

550 (datos parciales pero provenientes de
las editoras mas activas). Se observa gran
disparidad entre editoriales: la Universidad del

Argentina provenientes de las editoriales universitarias (la cifra es DI R, Sur, por ejemplo, puede llegar a hacer tiradas
de diciembre de 2002). de 100 ejemplares y Eudeba, de la UBA, puede
superar los 5.000.
Bolivia Se estima la cantidad en 2.400 titulos. No hay datos. No hay datos.
El libro cientifico, técnico y profesional aportd 12.250 . )
) | . Lo Todo el mercado del libro univer- ) .
titulos, seguin documento de la Cdmara Brasilefia del o L 1.800 ejemplares. Este dato se aplica a todo
. . ) - o ) sitario (incluyendo a las editoria- ) o
Brasil Libro de 2001. En ese mismo afio, las editoriales uni- ) el mercado del libro universitario, no solo al
L ) P ' les comerciales) produce unos ) R
versitarias produjeron 7.276 nuevos titulos. Una media . publicado por las universidades.
y L - 22.500.000 de ejemplares.
de 34 titulos por editorial, por afio.
Las universidades tradicionales —las publicas—,
poseen en conjunto 4.878 titulos. Mas de la mitad de las editoriales produce
. El sector de las universidades privadas aporta 596 tiradas inferiores a los 500 ejemplares.
Chile i No hay datos. o X
titulos. Solo 6 de las editoriales producen tiradas
Solo 2 editoriales produjeron en el afio 2002 méas de superiores a los 1.000 ejemplares.
45 titulos.
Las 29 editoriales que participaron del estudio nacional
) editaron en el lustro 1998-2002 un total de 3.431 titu- | Cercano a los 2.100.000 de 611 ejemplares. Solo 5 editoriales producen
Colombia . . U ) h ) o
los. Cifra que experimentd casi un 300% de incremento | ejemplares. tiradas de 1.000 o mas ejemplares.
en ese periodo.
Cuba 1.286 titulos entre los afios 2000 y 2003 1.699.600
No hay datos totales. El promedio para las editoriales
Republica mas activas es de 8 titulos al afio; para las méas peque- )
Dominicana fias, 4. Sin embargo, Editora de la Universidad aporta, NI CEES: IDEETHTES
en promedio, 80 nuevos titulos al afio.
690 titulos entre los afios 1998 y 2002. Abya Yala,
Ecuador la més activa, tiene un fondo de 1.421 titulos y un No hay datos. Promedio: 661 ejemplares.
promedio anual de 120.
. 465 ejemplares. Considérese que la UNAM, que
México :58456 en el fondo. Los titulos nuevos para 2002 son | 7 74> aporta 7364 ttulos del total de 7856, no informa
' cantidad de ejemplares.
Uruguay No hay datos. No hay datos. La tirada fluctta entre 200 y 700 ejemplares.
No hay datos totales. La Universidad Simén Bolivar edi-
16 74 titulos entre 1995 y 2003. Una de las editoriales
Venezuela pertenecientes a la Universidad Central de Venezuela No hay datos. 1.000.

(tiene 17 en total) editd 90 titulos en 2002. La Universi-
dad Andrés Bello, 35 titulos al afio, en promedio.

dimientos (la editorial de la Universidad Nacional
de Cuyo, de Argentina).

d. En algunos paises, las editoriales estan estruc-
turadas y organizadas a partir de la division de

tareas y funciones; la cantidad de niveles y de-
partamentos difiere en cada caso.
Para la fijacion del precio de venta al publico se
utilizan distintos métodos: “factor multiplicador”,
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Cuadro 16.6 Numero de universidades que registran titulos en las
Agencias ISBN por pais (2004)

Pais Editoriales %
Argentina 72 13.0%
Bolivia 6 1.1%
Brasil 162 29.2%
Chile 47 8.5%
Colombia 107 19.3%
Costa Rica 18 3.2%
Cuba 10 1.8%
Ecuador 16 2.9%
El Salvador 6 1.1%
Guatemala 2 0.4%
Honduras ) 0.9%
México 15 2.7%
Nicaragua 8 1.4%
Panama 4 0.7%
Paraguay ) 0.9%
Perd 33 6.0%
Republica Dominicana 6 1.1%
Venezuela 32 5.8%
Total 554 100.0%

Nota: Se estima que en el caso de México el valor es mayor y que el dato se debe a retardos

en el registro

La firma de un
contrato de

autor no es una
practica corriente y
extendida.

» o«

“margen de contribuciéon”, “menor precio de mer-
cado”, entre otros. Ademas del costo de produc-
cion industrial y de acuerdo al sistema que se
utilice, se consideran todos o algunos de estos
indicadores: los precios de la competencia, los
gastos de comercializacion (es decir, el descuento
del canal de librerias), las comisiones que se abo-
nan a los intermediarios, las regalias que percibe
el autor, los gastos de promocion y difusion, y un
margen de beneficio acorde a la ganancia que se
desea obtener.

Respecto de la fijacion de precios se observa
este cuadro:

1. Enmuchas editoriales los costos fijos de estructura
(salarios, oficinas, servicios, depdsitos), o parte
de estos, son absorbidos por las universidades,
de este modo no necesariamente son tenidos en
cuenta para la fijacion del precio de venta.

2. Pocas editoriales buscan obtener un margen
de utilidad una vez que han cubierto los costos
de produccion.

3. Frecuentemente se sigue la politica de “precio
mas bajo posible” por la amenaza de las fotoco-
pias, y se tiene en cuenta Unicamente el costo
de produccion al que se suma, solo en algunos
casos, un pequefo porcentaje adicional.

4. Comunmente las editoriales no tienen un criterio

fijo para establecer el PVP, en muchos casos no
se puede precisar como lo calculan.

Relacion con los autores

Existen ciertas peculiaridades en la relacion de los

editores universitarios con los autores:

a. Elautor de la mayoria de los textos universitarios
es un docente de la universidad.

b. Eltrabajo intelectual, comunmente, no esta pro-
tegidoy no recibe retribucion en dinero; en gene-
ral, el pago es con un porcentaje de la edicion.

c. Losautores suelen financiar —parcial o completa-
mente— sus publicaciones, ya sea en forma direc-
ta con su propio dinero, o en forma indirecta si es
quien consigue el patrocinante para la investiga-
cion y la publicacion posterior de los resultados.

d. Muchas veces los autores estan vinculados a la
estructura de la editorial.

e. Frecuentemente se considera que la difusion de
la obra a través del sello universitario es paga
suficiente por el trabajo intelectual del autor.

Las particularidades de la relacion editor universita-

rio-autor dan como resultado un grado alto de inje-

rencia de los autores en las politicas editoriales.

Un aspecto que se repite es que las editoriales solo
excepcionalmente buscany generan un contacto con
un autor determinado para solicitar el desarrollo de un
producto acorde a un publico lector o las necesidades
de la conformacion del catélogo.

Para establecer el modo de relacion entre la edi-
torial universitaria y los autores se pueden conside-
rar tres elementos: la existencia o no de un contrato
formal entre el autor y la universidad, el cobro de
regalias con regularidad por el autor, y otros meca-
nismos de retribucion por la tarea autoral.

Con respecto al primer elemento:

La firma de un contrato de autor —como un ins-
trumento que recoge los parametros generales y los
principios basicos del derecho de autor de aplica-
cion en el mundo— no es una practica corriente y
extendida. En forma fehaciente, solo en Argentina'y
Republica Dominicana se firman contratos de autor;
en Chile y Ecuador Unicamente formalizan el vinculo
de esta manera aquellas editoriales cuyo volumen
de produccion es significativo. Cuba realiza acuer-
dos variados, segun el autor esté vinculado o no a la
universidad. Del resto de los paises de la region se
carece de informacién al respecto.

Respecto de la percepcion de regalias el pano-
rama es el siguiente:

1. Los autores no reciben ninguna retribucion
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econdémica por la publicacién de su obra en un
porcentaje importante de las editoriales.

2. Los derechos de autor se cobran en dinero en
los paises de América central (se desconoce el
porcentaje); en Chile, donde frecuentemente el
porcentaje llega al 10% del PVP; enla Republica
Dominicana; en Brasil, un 75% de las editoras;
la editorial Abya Yala, de Ecuador; y Eudeba, de
la Argentina.

3. Casos que salen de lo estandar:

En Cuba, los autores transfieren sus derechos
patrimoniales a la universidad.

En la Republica Dominicana, a partir de la se-
gunda edicion, casi todo lo generado por la
venta es para el autor.

Existen casos de regalias pactadas por porcenta-
jes mucho mas elevados: 20% en la Universidad
Simoén Bolivar de Venezuela; 35% en la Escuela
Politécnica Nacional de Ecuador.

Por ultimo, existen otras formas de retribucion para

el autor, a saber:

1. La cancelacion total o parcial de los derechos
mediante un porcentaje de la edicion (el porcen-
taje ronda el 10%). En la Republica Dominicana
algunas editoriales entregan cerca de 200 ejem-
plares para que el autor los venda en forma
directa y pueda recuperar el equivalente a su
pago.

2. Lapublicaciony difusion de laobra, que se percibe
como suficiente pago por el trabajo intelectual.

Distribucion y comercializacion

La edicidon universitaria de la region no desarrolla
un plan estratégico acerca de como hacer para
que sus libros se encuentren con los lectores. Para
lograr una distribucion mas competitiva, extensa
y profunda esta planificacién debiera contemplar
la llegada a distintos puntos de venta, y debiera
incluir las tareas de promocion y publicidad para
que los libros sean demandados por sus com-
pradores potenciales. Pero dado que la logistica
y la distribucion en la region son costosas y poco
eficientes (sobre todo cuando se debe acceder a
sitios alejados de las grandes ciudades) y una de
las metas de la edicién universitaria es la de man-
tener precios bajos, la comercializacion deficiente
se vuelve uno de los problemas mas acuciantes.
Se observa en relacion con la distribuciony co-
mercializacion:
a. La distribucion se concentra en las bocas de
venta pertenecientes a las instituciones.

b. Los puntos de venta o librerias propios de las
editoriales universitarias son, en general, poco
atractivos y tienen una oferta escasa (venden
casi exclusivamente el material propio).

c. Se realizan pocas actividades de promocion y
marketing.

d. No hay una utilizaciéon sistematica de nuevas
formas de distribucion ni medios modernos de
gestion administrativa y comercial.

e. Elcanal méas usado es la venta directa. También
se vende a través de la participacion en ferias
nacionales e internacionales y otros eventos.

f. Un porcentaje infimo realiza sus ventas on line.

g. Elmedio de compra a disposicion de los clientes
mas extendido es el pago en efectivo, y en las
pocas editoriales que tienen un giro comercial
mas activo se ofrecen otros medios como tar-
jetas de crédito y ventas a plazos.

h. Las operaciones de exportacién son poco sig-
nificativas.

La falta de una satisfactoria distribucién de la pro-

duccion es uno de los problemas mencionados en

formarecurrente por los especialistas nacionales,
junto con la necesidad de emprender acciones
integradas que ayuden a superar este statu quo.

Tal vez, la dificultad resida en que esta voluntad

de alianza y de trabajo mancomunado no alcanza

para superar la complejidad que representa la ta-
rea de distribucion en si mismay que, a la fecha,

Grafico 16.2 Participacion de las Universidades en el
total de empresas y personas que registraron libros en
América Latina en 2004

Resto de empresas o personas que editan
95,30%

/

\

Universidades
4,70%

Tomado de: Rama, C; Uribe, Ry De Sagastizabal, L (2006) Las edito-
riales universitarias en América Latina. [IESALC-UNESCO, CERLALC.
Fuente: Agencias Nacionales ISBN-Cerlalc.

La comercializacion
deficiente es uno de
los problemas més
acuciantes para la
edicion universitaria
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Cuadro 16.7 Criterios de gestion editorial (PVP, instrumentos de gestion y organigrama)

Fijacion del
precio de venta al pablico
Précticamente todas las universidades pagan derechos de autor, de

ahi que se pueda pensar que este concepto es tenido en cuenta en el
célculo del PVP.

Instrumentos de gestion y control; Organigramas que expliciten responsabilidades y
funciones

Las editoriales centroamericanas parecen en su mayoria estar muy estructuradas y
organizadas, son encabezadas por un cuerpo colegiado (el Consejo editorial) a cargo
de las resoluciones estratégicas que es secundado por el equipo gerencial y técnico.

América central ) N . ) - - ) ) » ”
Costa Rica: la Universidad Estatal a Distancia, cuya editorial es la mayor | Respecto de la division de tareas y funciones, la informacién también es abundante: el
de toda América central, menciona que el producto derivado de las 100 por 100 cuenta con disefiadores; el 91% emplea personal que edita y diagrama
ventas es reinvertido en el desarrollo tecnoldgico de la editorial. internamente, el 79% realiza tareas de edicion y el 78% imprime internamente.
EUDEBA estima el PVP luego de una mezcla de consideraciones: utilidad
sobre la inversion, precios de mercado; pero, cuando los materiales . . » - A
. ) . ) . En su gran mayoria no tienen una estructuracion explicita con division de tareas y
estdn muy amenazados por las fotocopias, el precio es casi de subsidio. -
. S ) X ) responsabilidades.
Argentina Excepto las universidades nacionales del Litoral, Quilmes, La Plata, Cuyo - ) . - .
. ’ L . " La editorial de la UN de Cuyo tiene un Manual de uso operativo y Eudeba editd su primer
y Cérdoba, el resto considera béasicamente el costo de impresion. Es L - ) 5 o
; - - Manual de Procedimientos en el afio 2003, al cumplirse los 50 afios de su fundacion.
importante considerar que salvo Eudeba, los costos fijos de todas las
editoriales son absorbidos totalmente o en parte por las universidades.
Bolivia No da informacién al respecto No da informacion al respecto
Si bien no brinda informacion detallada para cada universidad, otros indicadores
. . " (facturacion, autonomia) parecieran demostrar que sf estan estructuradas; no obstante,
Brasil No da informacion al respecto. e o o i
la rotacion constante del personal dificulta la acumulacion de saberes y la formacion de
un equipo profesional.
No hay informacion explicita de ninguna editorial sobre como conforman | La editorial de la Universidad Catdlica de Maule opera con su Manual de procedimientos.
Chile el PVP, pero se conoce que, generalmente, las ediciones se financian La editorial de la Universidad de Vinia del Mar tiene como meta futura “elaborar una
con la venta. normativa que incluya un manual de procedimientos”.
El 69% incluye siempre en el precio de venta al pablico los costos reales L . . ’
’ " o o . I Las editoriales colombianas parecen en su mayoria estar estructuradas y organizadas;
R £ ezl La A, 81 v o0 3 e dalas 15, 6l cuentan con personal de planta y externo para las distintas tareas y funciones
10% restante casi nunca incluye en el PVP un margen de utilidad. P P y P y '
Las compras son exclusivamente entre una unidad de estudios estatal
Cuba y las editoriales también del Estado; pero se desconoce como fijan el No hay informacidn al respecto.
precio de venta.
No hay una modalidad Unica para el pais: la editorial de la Universidad
Abya Yala fija sus precios en funcion del costo de produccion. La editorial = No hay un estilo de gestion valido para todo el pais acerca de la estructuracion ni de or-
Ecuador de la Universidad Central fija el PVP en funcion de los costos de pro- ganigramas. Universidad Abya Yala explica que esta estructurada en dos departamentos,
duccion, no obstante, el autor se queda con toda la edicion y la editorial  y que posee profesionales especializados para cada tramo del proceso editorial.
cobra solo por su labor de edicion y produccion.
No hay un criterio fijo: UNAM utiliza el criterio del factor multiplicador, que | No hay una mencidn valida para todo el pais acerca de la estructuracion interna de las
México suele ser de 3 o de 3,5 por el costo industrial, Sonora: incluye costo de editoriales ni de la existencia de organigramas, sin embargo, hay numerosas referencias
produccion y un 10% para gastos de promocion y otras solo toman en respecto de los profesionales empleados en los distintos tramos del proceso editorial y
cuenta los costos de produccion. de la presencia de consejos editoriales.
Todas las editoriales que operan en este mercado tienen como politica La Fundacién de Ediciones de Facultad de Medicina tiene organigrama, encargados de
e la fijacion del PVP mas bajo posible, no obstante, como no logran costos | areas y empleados subalternos que acceden a sus cargos por concurso de oposicion
guay industriales competitivos sus PVP son més altos que los de los textos y antecedentes. Fundacion de Cultura Universitaria cuenta con una estructura de tres
importados. niveles: gerente administrador, jefes de seccion y otros empleados.
La editorial de la Universidad Central tiene un organigrama completo y complejo: posee
Venezuela La editorial de la Universidad Central mantiene una politica de precios dos departamentos, uno de distribucion y otro de composicion y disefio gréfico. Tiene

bajos para poder competir en el mercado.

previsto la creacion de tres nuevos departamentos: Mercadotecnia, Produccion editorial
y Administracion.

Fuente: Datos obtenidos de los estudios nacionales sobre la situacion de las editoriales universitarias. Elaboracion del autor.

almacenamiento, la aceptacion de riesgos finan-
cieros tanto parala venta como para el despacho,
y que pueden absorber los sueldos de las fuerzas
de venta, sus comisiones y gastos.

solo les permite entrar en competencia a aquellos
actores que respaldados por grandes estructuras
e inversiones pueden dar respuesta en lo inherente
al flujo de documentacién, la distribucion fisica y el
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Pirateria y reprografia

La educacién universitaria en la region es ma-
yormente estatal y gratuita. Esta caracteristica
potencia una tensién entre dos argumentos: el
esgrimido por aquellos que bogan por proteger
los derechos a la informacion y a la educacion
para todos los sectores de la sociedad —motivo
en general sostenido por quienes protegen el uso
de las fotocopias—; y el defendido por aquellos
que buscan la proteccion de los derechos morales
de los autores sobre sus obras, y de los derechos
patrimoniales tanto de los autores como de los
editores damnificados.

Los factores que intervienen en estas practicas
extendidas son varios. Por supuesto, el econdmi-
co es fundamental, pero intervienen otros como
el factor cultural —que amalgama en él muchas
creencias y practicas fuertemente arraigadas—,
y también modalidades en las practicas de ense-
fAanza que demandan extensas y muchas veces
fragmentadas bibliografias.®

Elmundoilegal del libro tiene diferentes modalida-
des: la pirateria offset y la virtual (que aunque sopor-
tes distintos implica la reproduccién de un libro sin
autorizacion), la reprografia ilegal (que consiste en la
copia parcial o total de un libro mediante una foto-
copiadora), el hurto y la venta de muestras sin valor
comercial (en general realizada por gente vinculada a
los talleres de impresion). De éstas, la que mas afecta
a la editorial universitaria es la reprografia.

Las cifras de la reprografia para el conjunto de
paises que integran América latina 'y el Caribe son
alarmantes, se estima que se fotocopian ilegal-
mente, cada afo, 50.000 millones de paginas pro-
tegidas por derechos de autor, que equivalen a 250
millones de libros y a unas pérdidas en derechos
por 500 millones de euros.*

No son muchas las iniciativas tendientes a reducir

3. El'acceso fragmentario a la obra de los autores tiene implican-
cias; la especialista Paula Carlino asegura en un reciente libro que
el acceso a los textos académicos a través de fotocopias —casi
exclusivamente —, sin que los materiales sean leidos en el contexto
de un corpus, sin elementos paratextuales de apoyo, sin siquiera a
veces el nombre del autor, contribuye grandemente a que el lector
no pueda luego ubicarse dentro de lo que lee, y, obviamente, a
que no pueda tener una comprension eficaz de ello. P. Carlino,
Escribir, leer y aprender en la universidad. Buenos Aires, Fondo
de Cultura Econdmica, 2005.

4. Estos datos, aunque estimados, provienen del Grupo de
Entidades de Derechos Reprograficos de Iberoamérica (GEDRI),
y fueron difundidos en ocasion de la inauguracion de Liber 2004,
en Barcelona «Cada afo se piratea en Latinoamérica el equivalente
a 250 millones de libros», El Pais [en linea], Madrid, 29/09/04. Ver:
<http://www.belt.es/noticias/2004/octubre/11/pirateo_latinoam.
htm>, (fecha de consulta del 27 de octubre de 2005).

e impedir las practicas ilegales en torno al libro. En
muchos de los paises de laregion las disposiciones
legales no logran dar respuesta a una situacion tan
compleja, o son de dificil implementacion. Faltan
proyectos y campanas de prevencion y educacion
en torno a esta problematica. Ademas, se tropieza
con muchas carencias en materia de recursos —co-
mo por ejemplo bibliotecas— y de posibilidades
reales de acceso a la educacion; en este entorno,
no es sencillo establecer consenso para lograr una
vida cultural libre de productos ilegales.

El panorama regional es el siguiente:

a. Es generalizado el uso de las fotocopias entre
los alumnos.

b. En algunos paises funcionan organismos o
proyectos con el objetivo de promover y de-
fender los derechos de los autores: CADRA
(Centro de Administracion de Derechos repro-
graficos de la Republica Argentina), AUTOR
(Asociacion Uruguaya para la Tutela Organica
de los Derechos Reprogréficos), Convenio
Antipirateria de Colombia.

c. En el resto de los paises, las acciones que se
realizan son incipientes.

Hacia la expansion de las ediciones
universitarias

La comparacion de los estudios nacionales acerca
de la actividad editorial universitaria de la region
muestra un panorama generalizado: recursos es-
casosy falta de optimizacion de los mismos, pocas
herramientas para incidir en la politicas vinculadas
a la edicién universitaria, nada o poca autonomia
en todos sus niveles, falta de planificacion, es-
tructuras débiles, por nombrar soélo los factores
de mayor incidencia. Sin embargo, cada uno de
los distintos actores involucrados brega por fo-
mentar y promover la produccion, la publicacion,
la difusion y la circulacion amplia de las ediciones
universitarias, como también por un progresivo
perfeccionamiento técnico y administrativo y una
profesionalizacion del sector.

En este camino de integracion trabaja la
Asociacion de Editoriales Universitarias de América
Latina y el Caribe (EULAC), entidad que apuesta
a mejorar e incrementar todos los parametros de
la actividad. Entre sus proyectos figuran el Libro
Universitario Regional (LUR), la creacion de un ca-
talogo del libro universitario en Internet y la realiza-
cion de ferias regionales especializadas. Asimismo,

La reprografia
potencia el conflicto
entre quienes

bogan por proteger
los derechos a la
informacion y a

la educacion para
todos los sectores
de la sociedad, y
aquellos que buscan
a proteccion de los
derechos morales

y patrimoniales
tanto de los autores
como de los editores
damnificados.
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El mundo ilegal del
libro tiene diferentes
modalidades: la
pirateria offset y la
virtual, la reprografia,
el hurto y la venta
de muestras
promocionales. De
éstas, la que mas
afecta a la editorial
universitaria es la
reprografia.
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en muchos paises funcionan asociaciones o redes
de editores universitarios que con los mismos obje-
tivos de crecimiento y profesionalizacion constitu-
yen los afluentes naturales de EULAC. Estas son:
ABEU, en Brasil; ReUN, en Argentina; AEUV, en
Venezuela; ASEUC, en Colombia, entre otras.

Aunque la actividad editorial universitaria de la
region se desarrolla en un escenario que puede pa-
recer desconcertante, los modelos emblematicos
de algunos paises son ejemplos de que es posi-
ble emprender un camino que concilie la mision
cultural de la empresa editorial con una gestion
racional de la misma. América latina y el Caribe
estan en condiciones de ser un area regién con
alta capacidad de generar contenidos, pero la rea-
lidad indica que los lectores no consumen los libros
universitarios producidos por las instituciones de
educacién superior. Por lo tanto, es importante
fomentar la produccién editorial orientada a sa-
tisfacer esta demanda.

La planificaciéon de cada aspecto de la actividad
editorial favorecera el funcionamiento y hara mas sen-
cillo el cumplimiento de metas, objetivos y politicas
preestablecidas. Los criterios de racionalidad econé-
mica, financieray editorial deberan guiar las politicas
editoriales y la construccion del catalogo.

Para el logro de los objetivos de crecimiento

B Estudios del IESALC sobre Editoriales Universitarias

de la actividad se vuelve necesario incrementar el
apoyo y el compromiso de las autoridades universi-
tariasy de los otros actores politicos involucrados
con el proyecto editorial, de ese modo las edito-
riales podran cumplir con su mision de generar y
difundir cultura, brindar herramientas de estudio y
colaborar con la circulacion del conocimiento hacia
el seno de lainstitucion y hacia de la sociedad que
las alberga.

ATETTE Universitarias en Argentina
Brasil

Cil universitarias en Chile
Colombia 1998 — 2002

bz universitarias en Cuba
gl Un estudio exploratorio
México

Republica Dominicana
Uruguay

Venezuela

América Latina L L
universidades de Ameérica

Centroamérica

Fuente: Todos disponibles en www.iesalc.unesco.org.ve
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Anexo 1: Estudio diagnéstico - estadisticas de Educacién Superior en América Latina y el Caribe / 233

Anexo 1

Estudio diagnostico: estadisticas de Educacion Superior

Presentacion

Bien es sabido que un buen sistema de informa-
cion, cualitativa y cuantitativa, colabora a captar
mas acabadamente la realidad de la Educacion
Superior, tanto en lo relativo a la participacion de
los distintos actores que la integran, como en
cuanto a los cambios que se producen dentro
del sistema. Contar con estadisticas del nivel de
educacion superior (ES), que permitan describir
cuantitativamente las distintas realidades de los
paises de América Latina y el Caribe en dicha
materia, resulta indispensable para profundizar en
los diagnosticos, establecer parametros compa-
rativos entre los distintos sistemas de educacion
superior y sentar bases ciertas para la formulacion
y seguimiento de politicas publicas.

Como fase previa para la conformacion de
un Programa Regional de Indicadores sobre la
Educacioén Superior en América Latinay el Caribe
se realizd un diagnostico de la situacion de la
produccion de estadisticas del nivel de educacion
superior en la region'. En las lineas que siguen
se aporta una mirada comparativa del estado de
situacion de la generacion de estadisticas de edu-
cacion superior en los paises de América Latina
y el Caribe, se detectan fortalezas y debilidades
en dichos sistemas y se formulan recomendacio-
nes de alcance regional que permitan conformar
sistemas de informacién homogéneos en sus
estructuras y definiciones, para asi poder captar
realidades heterogéneas.

1. Larecopilacién de informacion para este diagnéstico se realizd
a través de un cuestionario enviado a los organismos nacionales
responsables de la educacion superior. Los datos utilizados en
este capitulo corresponden a las respuestas obtenidas por parte
de los funcionarios responsables de las estadisticas en cada pais.
Se incluyen datos de los paises que respondieron el cuestiona-
rio: Argentina, Bolivia, Chile, Colombia, Costa Rica, Ecuador, El
Salvador, Guatemala, Honduras, Nicaragua, Panamé y Uruguay

en Ameérica Latina y el Caribe

Celina Curti

Las oficinas encargadas de la
produccion de estadisticas

Dada la heterogeneidad de los Sistemas de
Educacion Superior de la regidn, un primer paso
para entender la situacién de la produccion de es-
tadisticas pasa por contar con una descripcion de
las distintas composiciones institucionales de cada
sistema, para después poder ubicar alli las oficinas
encargadas de las estadisticas del sector.

Como puede verse en el Cuadro 1, la seg-
mentacion de los sistemas vy la diferenciacion de
responsabilidades dificultan en algunos casos la
generacion de las estadisticas de la Educacion
Superior en su conjunto. En una mirada global,
pareciera que hay una primera diferenciacion fisica
entre las dependencias que recopilan estadisticas
universitarias y las que no lo son. Una segunda di-
ferenciacion se da entre las dependencias respon-
sables de las estadisticas universitarias publicas y
los responsables de la recopilacion, procesamien-
to y difusion de estadisticas de las universidades
privadas. En general se cuenta con informacion
mas detallada acerca de las estadisticas univer-
sitarias publicas.

Los érganos gubernamentales con responsa-
bilidades sobre la educacion superior pueden ser
una Direcciéon Nacional (Panama y El Salvador),
un Viceministerio (el caso de Colombia y Bolivia),
una Division (Chile) dependientes del Ministerio de
Educacion o un Ministerio de Educacion Superior,
como en Cuba y Venezuela. Mientras en otros
paises el Ministerio de Educacion no tiene funcio-
nes de coordinacioén sobre la educacion superior
en general o sobre la educacion universitaria en
particular.

En Costa Rica existe la Oficina de Planificacion
de la ES, dependiente del Consejo Nacional de
Rectores (CONARE), con especial atencion a las
universidades publicas, y en Ecuador el Consejo
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Cuadro 1 Sin nombre

Organismos Nacionales de

Composicion Institucional del Sistema de

Organismos encargados de las Estadisticas de la

s Educacion Superior Educacion Superior Educacion Superior
Sistema Universitario:
38 Universidades Nacionales
41 Universidades Privadas - L . )
6 Institutos Universitarios Estatales Las estadisticas universitarias se recopilan, analizan
13 Institutos Universitarios Privados y difunden en el PROGRAMA MEJORAMIENTO DEL
Ministerio de Educacion, 1 Universidad Provincial SISTEMA DE INFORMACION UNIVERSITARIA (PMSIU)
Ciencia y Tecnologia (MECYT). dependiente de la SPU.
Secretaria de Politicas Univer- Sistema No Universitario: Las estadisticas universitarias referidas a las activida-
sitarias (SPU). 610 Institutos estatales de formacin docente des de investigacion en las universidades nacionales
. - » . corresponden al PROGRAMA DE INCENTIVO A
Argentina (2003) - csio Interuniversitario 42;;'(??”“‘)3 de formacion docente de gestion ey e INVESTIGADORES DE LAS UNIVERSIDADES
Nacional (CIN) P ’ e NACIONALES. Dependiente de la SPU.
404 Institutos estatales de formacion técnico- o A
rofesional Las estadisticas no universitarias corresponden a la
Consejo de Rectores de Uni- ?02 Institutos orivados de formacion técnico Red Federal de Informacién Educativa, DIRECCION
versidades Privadas (CRUP) rofesional P NACIONAL DE INFORMACION Y EVALUACION (DINIECE)
g 4 institutos estatales que imparten formacién dependiente de la Secretaria de Educacion del MECYT.
técnico-profesional y docente
77 institutos estatales que imparten formacion
técnico-profesional y docente
Ministerio de Educacion El sistema de estadisticas de educacion superior traba-
Viceministerio de E ducaéién ja en base a un modelo Data Warehouse donde las
Superior Ciencia v Tecnoloaia bases de datos con las que interactda son los sistemas
(VEpSCyﬁ Direcciéyn Genera?l de informacion universitarios.
Bolivia de Educacion Universitaria y 15 Universidades publicas Laut')ﬂg;??s'o;rfg ;r”ezs:do:dfrng SEISsBumver&dades
(2004) Postgrado (DGEUP) 36 Universidades privadas pub ¢ n s
La informacion correspondiente a las universidades
Comité Eiecutivo de la Univer- privadas se localiza en la DGEUP dependiente del
sidad BoIJiviana (CEUB) UEsL
Existe una dependencia denominada SISTEMA NACIO-
NAL DE INFORMACION DE LA EDUCACION SUPERIOR.
Sistema Universitario:
25 Universidades del Consejo de Rectores (16
Ministerio de Educacion eztsﬁ;l)ess DB LS el 0100 La recopilacion, analisis y difusion de estadisticas de
(MINEDUC) 28 Univérsi dades privadas independientes Educacion Superior depende del DEPARTAMENTO DE
0o 200 P P ' POLITICAS FINANCIERAS Y

Consejo de Rectores de
las Universidades Chilenas
(CRUCH)

Sistema No Universitario:

47 Institutos profesionales privados indepen-
dientes

111 centros de formacion técnica privados
independientes

ESTUDIOS (DIVISION DE EDUCACION SUPERIOR del
MINEDUC).

Nacional de Educacion Superior (CONESUP) es
auténomo. En Nicaragua el Consejo Nacional de
Universidades (CNU) también es autébnomoy res-
ponsable de la educaciéon superior del pais. En
los casos de Honduras y Guatemala la respon-
sabilidad de conduccién de la educacion supe-
rior recae en la principal Universidad publica (la
Universidad Nacional Auténoma de Honduras y
la Universidad de San Carlos de Guatemala res-
pectivamente).

La dependencia mas frecuente de las Oficinas

que recopilan estadisticas de educacion superior
es el Ministerio de Educacion del pais. Este es
el caso de Chile, Colombia, Cuba, El Salvador,
Panama y Uruguay, pero solo en los casos que
se detallan a continuacion la denominacion de la
Oficina hace referencia directa a la Estadisticas de
Educacion Superior:
® Cuba: Grupo de Estadisticas de Educacion
Superior.
m E| Salvador: Gerencia de Evaluacion e Infor-
macion Estadistica de Educaciéon Superior.
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Cuadro 1 (continuacion) Sin nombre

Organismos Nacionales de

Composicion Institucional del Sistema de

Organismos encargados de las Estadisticas de la

il Educacion Superior Educacion Superior Educacion Superior
Universidades e Instituciones Universitarias:
73 publicas
Ministerio de Educacion 137 privadas La centralizacion de las estadisticas de Educacion Su-
Colombia (2004) Nacional. Viceministerio de perior esta a cargo de la SUBDIRECCION de ANALISIS
: Instituciones tecnoldgicas y técnicas DE LA EDUCACION SUPERIOR (Direccion de Apoyo y
Educacion Superior ; ) L y )
profesionales: Seguimiento a la Educacion Superior- VES-MEN).
34 publicas
83 privadas
e el g2 - Sistema Universitario Superior.
tores (CONARE). Oficina de ma ¢ 710 SUPEror: , - . )
I " 4 Universidades publicas La OPES, a través de sus distintas unidades recopila
Planificacion de la Educacion O ; . I o } )
Superior (OPES) 50 Universidades privadas informacion sobre la educacion superior, especial-
Costa Rica (2004) mente de las universidades estatales. No hay un
. . Educacion parauniversitaria: sistema de estadisticas claramente establecido para la
Consejo Nacional de P . » o
9 ) ) 60 instituciones publicas educacion superior privada.
Educacion Superior Privada 7 instituciones privadas
(CONESUP) p
La oficina encargada de las estadisticas de Educacion
Superior es el GRUPO DE ESTADISTICA DE EDUCACION
SUPERIOR. Esta ubicada en el Ministerio de Educacion
Cuba (2004) Ministerio de Educacion 54 Centros de Educacion Superior Superior, Direccion de Economia y Planificacion.
Superior 10 Facultades y filiales independientes Se cuenta con un Sistema de Informacion Estadistico
establecido a través del Sistema de Informacion de Es-
tadistica Nacional (SIEN) y un Sistema de Informacion
Estadistico Complementario (SIEC).
La Direccion Académica del CONESUP recopila
. P informacion sobre graduados, carreras de pregrado,
Sistema universitario: o
R o carreras de postgrado, proyectos académicos de pre-
28 Universidades publicas - P
. ; : : grado y postgrado, creacion de nuevas universidades,
9 Universidades particulares cofinanciadas S - ) -
o : ) . escuelas politécnicas e institutos superiores técnicos
Consejo Nacional de Educa- 28 Universidades particulares autofinanciadas y tecnoldgicos
Ecuador (2004) :

cion Superior (CONESUP)

Sistema superior no universitario:
138 instituciones publicas

16 particulares cofinanciadas
183 particulares autofinanciadas

La Direccion Financiera del CONESUP, recopila
informacion sobre estudiantes matriculados, nimero
de docentes y personal no docente e informacion
sobre el presupuesto institucional de las universidades
y escuelas politécnicas que reciben rentas por parte
del estado.

B Argentina: Programa Mejoramiento del Sis-
tema de Informacién Universitario.

En el caso de Argentina si bien existe una depen-
dencia dentro del Ministerio de Educacion encar-
gada de la Educacion Superior (la Secretaria de
Politicas Universitarias), sélo recopila estadisticas
universitarias (publicas y privadas). Las estadisti-
cas de ES no universitarias se recopilan en otra
dependencia de la Secretaria de Educacion.

En Guatemalay Honduras, conforme con la es-
tructura institucional del sistema, las estadisticas
se recopilan por las Universidades rectoras de la
educacion superior nacional.

De los paises considerados aqui, destacan

dos casos: el de Uruguay, que en una misma
oficina centraliza todas las estadisticas educa-
tivas y el de Panama, donde las estadisticas de
ES se centralizan en la Contraloria General de la
Republica, Direccion de Estadisticay Censoy no
en el Departamento de Estadistica dependiente
de la Direccion Nacional de ES.

Personal a cargo de las oficinas y
equipamiento

En la mayoria de los paises incluidos en el estudio,
quien esta a cargo de la OFICINA posee estu-
dios de postgrado aunque, en muy pocos paises,



236 / Anexo 1: Estudio diagnostico - estadisticas de Educacién Superior en América Latina y el Caribe

Cuadro 1 (continuacion) Sin nombre

Organismos Nacionales de

Composicion Institucional del Sistema de

Organismos encargados de las Estadisticas de la

e Educacion Superior Educacion Superior Educacion Superior
Universidades:
1 Plblica
25 Privadas L.a GERENCIA DE EVALUACION E INFORMACION
ESTADISTICA DE EDUCACION SUPERIOR, es la oficina
Ministerio de Educacion. Institutos especializados: B8 el [ estaq|st|c§s ) gector pslED) pr -
o . o vado. Depende de la Direccion Nacional de Educacion
El Salvador Direccion Nacional de Educa- 1 Publico . o -
- ) . Superior del Ministerio de Educacion.
cion Superior. 6 Privados : » . - .
El sistema de recoleccion de informacion del nivel
’ . superior es un proceso sistemético establecido en la
Institutos tecnol6gicos: . )
- ley de educacion superior de 1995.
5 publicos
4 privados
La Universidad de San Carlos de Guatemala centraliza
Universidad de San Carlos de la informacion referida a la Educacion Superior. En
Guatemala (USAC) 1 Universidad piblica dicha institucion existe un Departamento de Registro
Guatemala (2004) ersidac publ y Estadistica, Seccion de Estadistica, que abarca la
. < 9 Universidades privadas X - : )
Consejo de la Ensefianza informacion referida a los estudiantes de pregrado,
Privada Superior (CEPS) grado y postgrado de dicha universidad. Es decir, sélo
se recopilan estadisticas universitarias publicas.
Universidades:
3 publicas
7 privadas
Escuelas: La Direccion de Educacion Superior lleva las estadis-
Universidad Nacional PR ticas de todos los Centros de Educacion Superior de
Auts H 1 publica H ) fail 1709 la inf )
Honduras (2002) uténoma de Ionduras - 1 privada onduras, qU|elnes acilitan el 70% de la informacion
(UNAH). Consejo de Educacion requerida, segun datos ofrecidos por esta dependen-
Superior. Insti ) cia. Se considera que se esta en proceso de consolidar
nstitutos: . o
1 piblico el sistema de estadisticas.

Centros especializados:
2 privados

relacionados con la Estadistica. También se ha
detectado la existencia de pocos técnicos y profe-
sionales estadisticos en los equipos de trabajo de
las Oficinas, de hecho entre las necesidades de
corto plazo mas sefialadas esté la incorporacion
de analistas estadisticos, asi como la de infor-
maticos y de un puesto especifico para analisis
de finanzas.

En general, el personal que se desempena
en las oficinas que centralizan informacion es-
tadistica, no ha recibido suficiente capacitacion.
Cuando se harecibido, el énfasis ha sido puesto
en la capacitacion informatica mas que en cur-
sos de desarrollo tedrico de temas estadisticos
aplicados.

Hay una notoria necesidad de capacitacion en
el manejo de softwares estadisticos que permi-
tan el manejo y analisis de los datos, manejo de
bases de datos y uso de tecnologias WEB. Asi
mismo, se detecta la necesidad de capacitacion

en analisis e interpretacion de datos estadisticos,
analisis multivariado y técnicas estadisticas para
efectuar proyecciones. También se menciona la
necesidad de recibir capacitacién para generar
instrumentos de captacion de informacion de
ES (cuestionarios apropiados) y uso de sistemas
georeferenciales.

Otra necesidad de capacitacion detectadaes la
referida a la identificacion y disefio de indicadores
educativos del nivel superior, que permitan medi-
das de la calidad y un monitoreo apropiado.

En general todas las oficinas cuentan con
equipamiento informatico, aunque pareciera
que en algunas (por el numero declarado) se-
rian insuficientes o necesitan mejorarlo. Pocas
oficinas cuentan con software estadistico apro-
piado. Entre las necesidades de corto plazo se
sefala frecuentemente la de disponer de siste-
mas automatizados para el anélisis estadistico,
recoleccion y procesamiento de encuestas, asi



Anexo 1: Estudio diagnéstico - estadisticas de Educacién Superior en América Latina y el Caribe / 237

Cuadro 1 (continuacion) Sin nombre

Organismos Nacionales de

Composicion Institucional del Sistema de

Organismos encargados de las Estadisticas de la

e Educacion Superior Educacion Superior Educacion Superior
S/stgma L/n/verS/taf 1o: La Ley de Autonomia Universitaria establece que la
4 Universidades Publicas . o
S . entidad responsable de las estadisticas de toda la
) ) R 40 Universidades privadas . )
Nicaragua (2003) Consejo Nacional de Universi- educacion superior es el CNU.
g dades (CNU) Sistema No Universitarior Adn no se ha logrado incorporar las estadisticas de las
e P universidades privadas en los informes publicados por
45 instituciones publicas : . R
o : el Consejo Nacional de Universidades (CNU).
29 instituciones privadas
Educacion Superior Universitario: En el Ministerio de Educacion, existe la Direccion
Ministerio de Educacion 4 Universidades publicas Nacional de Educacion Superior.
28 Universidades privadas En dicho Ministerio hay un Departamento de Estadis-
Panama (2004) . tica, pero la informacion referida a las estadisticas de
Consejo de Rectores de - ) ] ) L >
Panama Centros de Ensefianza Superior. Educacion Superior es suministrada por la Seccién de
8 Institutos publicos Estadisticas Sociales, Direccion de Estadistica y Censo,
31 Institutos privados Contraloria General de la Republica de Panama.
Instituciones Universitarias:
1 Universidad publica
Ministerio de Educacion 4 Universidades privadas Las estadisticas de educacion superior son parte del
Cultura (MEC) y 3 Institutos universitarios pablicos sistema integrado de estadisticas del sector educacion.
7 Institutos Universitarios privados El Departamento de Estadistica de la Direccion de
Uruguay (2003) Conseio de Rectores de Educacion del MEC compila y elabora las estadisticas
Univer]s idades del Uruqua Instituciones no universitarias: de educacion correspondientes a todos los niveles
(CRU) guay 33 establecimientos de formacion docente educativos, incorporando la informacion proveniente de
1 Escuela de la Magistratura todas las instituciones publicas y privadas.
11 Instituciones terciarias publicas no auténomas
3 institutos terciarios privados
Ministerio de Educacion Universidades:
Superior (MES) 22 Universidades Nacionales
Venezuela ) ) 27 UMiersiiaees priis OPSU-CNU centralizan las estadisticas de toda la
Consejo Nacional de o )
(2005) educacion superior.

Universidades (CNU). Oficina

Institutos y Colegios Universitarios:

de Planificacion del Sector
Universitario (OPSU)

como el mejoramiento del equipamiento infor-
matico que poseen.

Actividades que realizan las oficinas
de estadistica.

En la mayoria de los paises consultados, las ofici-
nas encargadas de centralizar las estadisticas de
educacion superior, definen la metodologia: desde
la elaboracion de objetivos, generacion de la infor-
macion, su recopilacion y hasta su difusion.

La recopilacién de la informacion se realiza en
casitodos los paises consultados, en formato elec-
trénico. En algunas oficinas se dispone de software
especializado para recopilar la informacién y se
integra la misma en una Base de Datos central.

51 Institutos y Colegios Universitarios oficiales
69 Institutos y Colegios Universitarios privados

Con referencia a la consistencia de la infor-
macion, hay algunos paises en que el mismo
software de captura de la informacion tiene in-
corporadas funciones de consistencia, razén por
la cual se produce una primera verificacion de
consistencia en el mismo lugar de recopilacion de
lainformacion. En otros casos, la consistencia de
los datos se realiza en la Oficina que centraliza la
misma. Alli las pruebas de consistencia pueden
hacerse automatica o manualmente mediante la
comparacion de series anteriores de la misma
informacion.

En todos los paises incluidos en este diagnos-
tico se realiza el analisis de la informacién recopi-
lada (construccion de la informacion en tablas y
cuadros para su posterior publicacion). Los niveles
de andlisis abarcan la construccién de indicadores
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y elaboracion de proyecciones.

En todos los paises la difusion de las estadis-
ticas de educacion superior se realiza a través
de publicaciones impresas. En la mayoria, cons-
tituyen Anuarios de publicacion periédica. Casi
todos difunden estas estadisticas en la WEB (del
Ministerio o de la propia dependencia).

En algunos paises las oficinas de estadistica
realizan también estudios referidos a informa-
cion presupuestaria, como en el caso de Chile
que participa en la elaboracién del presupuesto
de la ES y la acreditacion socioecondémica de
estudiantes.

Interaccion entre las oficinas de
estadistica

Salvo el caso de Argentina y Uruguay que partici-
pan en reuniones del MERCOSUR, el resto de las
oficinas nacionales de estadistica no participa de
reuniones regionales.En el MERCOSUR -donde
mantienen reuniones periddicas-, se ha definido
un sistema de indicadores y un sistema de comu-
nicacién e informacion del Sector Educativo.

Argentina, Uruguay, Chile, Brasil, Paraguay,
Peru y Jamaica participan del Proyecto Mundial
de Indicadores (WEI) UNESCO/OECD.?

Costa Rica y Cuba dicen participar de re-
uniones regionales. Las oficinas de Guatemalay
Honduras se relacionan con México. Guatemala
también con Argentina, Cubay Espafa. Argentina
también con Bolivia.

La necesidad de pasantias y consultorias para
mejorar el sistema de estadisticas de educacion
es sefalada por los responsables de las oficinas
de algunos paises.

Matriz de informacion
disponible en cada pais

Alumnos

Todos los paises respondentes recopilan anual-
mente informacion referida a alumnos (matricula) y
nuevos inscriptosy se publican también anualmen-
te. Las variables por las que estan caracterizadas

2. El Programa Mundial de Indicadores Educativos, WEI, comenzé
en 1997 con el fin de explorar metodologias para el desarrollo de
indicadores educativos; la construccion de indicadores relevantes
para la formulacion y evaluacion de las politicas educativas de los
paises; asi como conocer el estado de la educaciéon desde una
perspectiva comparativa. Participan en este proyecto 19 paises:
Argentina, Brasil, Chile, China, Egipto, India, Indonesia, Jamaica,
Jordania, Malasia, Paraguay, Peru, Filipinas, Rusia, Sri Lanka,
Tailandia, Tunez, Uruguay y Zimbabwe. Ver: www.uis.unesco.org

estas poblaciones no son homogéneas en todos
los paises.

Con respecto a la antigliedad de las series,
Argentina y Chile comienzan casi en la misma
época. Les sigue Ecuador en 1988 y Uruguay en
1990. Argentina comienza con las estadisticas uni-
versitarias privadas en 1994 y sobre educacion
superior no universitaria en 1996.

En América Central, Costa Rica es el pais con
mas antigiiedad en la construccion de series de
alumnos, 1941. Le sigue Panama desde 1945 y
Guatemala lo hace desde 1962. Con muchos afios
de diferencia, desde 1997, Honduras y El Salvador
disponen de series de matricula. Cuba dispone de
series de informacion desde 1959.

Egresados

Con respecto a la construcciéon de series esta-
disticas de egresados, con excepcion de Chile
que comenzé dicha medicién desde el afio 1994,
todos los otros paises tienen series de antigliedad
coincidente de alumnos y egresados.

Es de destacar que Costa Rica recopila cada
tres afios informacion referida al mercado laboral
de los graduados (desde 1986) y de los emplea-
dores (desde 2001).

Docentes

Las estadisticas de docentes constituyen series
que tienen una duraciéon coincidente con las de
egresados y alumnos. La recopilacién de la infor-
macion es anual y su difusién también, salvo en
el caso de Chile y Costa Rica que no se difunden
eso0s datos.

Docentes-investigadores y proyectos
de investigacion

La generacion de estadisticas referidas a docentes
investigadores y proyectos de investigacion, ha co-
menzado a implementarse mas recientemente.

En Argentina, através del Programa de Incentivos
a Docentes Investigadores, se ha sistematizado
su medicion desde 1994. En Educacion Superior
No Universitaria se les solicita a los docentes “las
horas catedra dedicadas a investigacion”, desde
1997. Nada acerca de proyectos.

Chile difunde estadisticas sobre los proyectos
de investigacion y los montos destinados a los
mismos, desde 1982, através del CONICYT. Costa
Rica, El Salvador y Honduras disponen de series
de docentes investigadores desde 1996 y 97.
Honduras recopila informacién sobre proyectos
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de |+D desde 1997.

El resto de los paises no brindaron informacion
al respecto, posiblemente porque no seainforma-
cién que se recopilay difunde a través de la Oficina
respondente.

Extension y Gestion

Recién desde hace aproximadamente 10 afios
a la fecha, los paises respondentes han co-
menzado a sistematizar informacion referida a
programas de extension que se realizan en las
instituciones de ES.

Informacion presupuestaria

Panama difunde datos presupuestarios desde
1973 y Costa Rica desde 1989, El Salvador y
Honduras, desde 1997.Cuba los difunde desde
1985. En Argentina se publican anualmente desde
1994 y en Uruguay desde el 2000.

Calculo de Indicadores

Indicadores que se calculan

En general los indicadores se construyen con in-
formacion proveniente de la matricula y con los
egresados. El Salvador y Honduras calculan una
bateria importante de indicadores.

Uno de los indicadores que se calcula en varios
paises es “la tasa bruta de escolarizacion”, aun
cuando no se usa una definicion unificada.

En Argentina, se calcula la duracion media de
las carreras del sector universitario. En Panama,
indicadores referidos al gasto.

El Unico pais que declard elaborar indicadores
de desercion es Guatemala. Cubaindaga sobre la
“eficiencia académica”.

Indicadores que el pais considera conve-
niente calcular.

Un tema que la mayoria de los paises declard ne-
cesario abordar es el de la desercidony el calculo de
indicadores que midan la calidad de la educacion.

Tabla, clasificaciones en uso.

En general, las tablas en uso en los distintos paises
son las que clasifican Areas del Conocimiento y
Disciplinas. También las que codifican titulos o ca-
rreras. A nivel internacional algunos paises utilizan
la CINE 97/ WEI-OECD.

Pocos paises respondieron este item. Es de
suponer que deben utilizar algunas Tablas o
Clasificaciones, al menos de indole nacional, para

la distribucion estadistica de la informacioén, pero
no lo han declarado.

Relevamientos de cardcter nacional
(dltimos 25 afios).

Argentina realizé un censo de estudiantes univer-
sitarios en 1994 y otro de docentes y estableci-
mientos educativos de todos los niveles menos el
universitario, en el mismo afo. Este Ultimo censo
se realizé nuevamente en 2004.

Hay antecedentes de obtencion de informa-
cion referida al nivel de educacion superior, a
través de Encuestas de Hogares o de Censos
Nacionales de Poblacion. En Argentina, en el
ano 1998, la Encuesta Permanente de Hogares
(EPH) del INDEG, incluyé un médulo especial
sobre educacioén, que incluia todos los niveles
educativos. En Cuba se realizé un Censo de
Poblacion y Vivienda en el afo 1980y otro en el
afo 2002, ambos incluyeron informacion rela-
cionada con la Educacién Superior.

Otras fuentes de informacion para el cdl-
culo de indicadores.

La informaciéon complementaria que en general
utilizan en las OFICINAS para la elaboracion de
indicadores y de estudios especiales, proviene
de los Institutos Nacionales de Estadistica, a tra-
vés de los Censos Nacionales de Poblacion y las
Encuestas de Hogares.

Los principales organismos usuarios
de informacion en cada pais

En general las oficinas suministran informacion a
las universidades, centros de investigacion, los
ministerios de educacion nacionales, los minis-
terios provinciales de educacion, a la prensa, los
Institutos Nacionales de Estadistica, organizacio-
nes no gubernamentales y el sector productivo.

Organismos internacionales o regionales
usuarios de informacion.

El organismo internacional que mas demanda
informacién de las oficinas de estadistica es el
Instituto de Estadistica de la UNESCO (UIS). En
relacion con la cumplimentacion del cuestionario
de UIS se reportan dificultades para adecuar con-
ceptualmente algunas variables que se solicitan 'y
responder en |los tiempos solicitados de entrega
del cuestionario. Se evidencia que en algunos pai-
ses no se dispone de alguna informacién que se
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solicita y problemas para adaptarse a la clasifica-
cion CINE 97. No en balde, entre las necesidades
de capacitacion aparece el requerimiento de mayor
dominio sobre los procedimientos estadisticos uti-
lizados por la UNESCO vy el uso de la desagrega-
cion del CINE - 97.

Argentina provee informacion también a OECD
y Unién Europea. Chile y Panama también declara-
ron proveer informacioén al BID y Banco Mundial.

Relacién con el mdaximo organismo de
estadisticas del pais.

Todos los paises respondentes coinciden en ca-
racterizar como estrecha relacion entre las oficinas
de estadistica de la educacion superior y la Oficina
Central de Estadisticas del pais. En todos los ca-
sos les suministran informaciéon que es difundida a
través de los Anuarios Nacionales de Estadisticas
de los paises.

Recomendaciones

Para avanzar en el objetivo propuesto por el

IESALC de implementar un Programa Regional

de Indicadores de la Educacion Superior, surgen

las siguientes recomendaciones del diagndstico
presentado:

1. Esindispensable fomentar el acercamiento en-
tre las oficinas encargadas de la recopilacion de
las estadisticas de ES, a fin de:

e |ntercambiar experiencias y conocer siste-
mas estadisticos utilizados en ES en otros
paises para enriquecer los propios.

e Acordar metodologias y definiciones comu-
nes para posibilitar estudios comparativos
entre paises de América Latina y el Caribe.

e Acordar tablas y codificaciones de uso co-
mun entre varios paises, en la medida que
las particularidades del pais lo permitan.

e Acordar un conjunto de Indicadores de ES
comunes para todos los paises.

En este sentido, es aconsejable la realizacion
de reuniones regionales con una coordinacion
general para toda el area de América Latina y
el Caribe. Esto permitiria compartir entre los
paises particularidades regionales, mantenien-
do una metodologia homogénea para toda el
area que asegure la posibilidad de disponer de
informaciéon agregada para la totalidad de los
paises, asi como permitiriala comparaciéon entre
los paises y regiones.

2. Establecer un plan de capacitacion para el
personal que se encuentra directamente in-
volucrado en la generacion, andlisis y difusion
de estadisticas de educacion superior, en las
Oficinas de los paises de América Latina y el
Caribe, consistente en:

e Softs estadisticosy la disponibilidad y actua-
lizacion permanente de los mismos.

e Cursos de métodosy aplicaciones estadisti-
cas, -como es el andlisis multivariado-, para
el andlisis de las estadisticas de ES.

e |ndicadores de Educacion Superior, que per-
mitan el monitoreo de la misma, asi como la
medicion de su calidad.

e Mejoramiento de la generacién de
Informacion de Educacion Superior.

e Manejo de Bases de Datos.

e Capacitacion en tecnologias WEB que me-
joren la difusion de la informacion.

3. Se sugiere promover la participacion de técnicos
y profesionales estadisticos en las Oficinas de
los distintos paises, a efectos de poder realizar
estudios, que requieran de herramientas esta-
disticas. Esto posibilitaria una planificacion mas
ajustada y una correcta toma de decisiones.

4. Arbitrar los medios a fin que las oficinas dispon-
gan de equipamiento informatico pertinente y
actualizado.

5. Sensibilizar Las Oficinas encargadas de la re-
copilaciéon, andlisis y difusion de estadisticas
de ES, deben generar informacién que permita
monitorear el sistema de ES para la planificacion
y toma de decisiones. Es decir debe disponerse
de informacién en forma rapida y pertinente,
para lo cual los técnicos y encargados de las
Oficinas deben estar en permanente contacto
con los planificadores y decisores de las politi-
cas educativas. No deben trabajar aislados.

6. Es indispensable mejorar las estadisticas de la
educacion superior no universitariay articularlas
con las del sector universitario.

7. Asi como MERCOSUR ha favorecido el trabajo
conjunto de los paises que lo componen en el
tema de la educacion superior, asi habria que
promover la constitucion de regiones compues-
tas por paises que, por cercanias puedan tener
vinculos mas estrechos periddicamente.

8. Propender al uso de definiciones comunes de
variables y de metodologias para asegurar com-
paraciones y posibilidad de agregacion de la
informacion estadistica.
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Introduccion

Este esfuerzo de recopilaciéony sistematizacién de
datos constituye un primer ensayo del Sistema de
Estadisticas e Indicadores del IESALC. Las fuentes
utilizadas para la preparacion de este anexo son
multiples. Se partié de la informacion del Instituto
de Estadistica de la UNESCO (www.Uis.unesco.
org), ésta fue completaday contrastada con datos
oficiales de los paises (cuando esto fue posible)
y con datos recopilados por los consultores de
IESALC para los informes tematicos realizados en
el marco del Observatorio de la Educacion Superior
en América Latina y el Caribe.

Algunos datos fueron estimados por interpo-
lacion cuando los extremos eran proximos y se

Antigua y Barbuda: Vivienne Roberts (2006) Na-
tional Report on Higher Education in Antigua
and Barbuda. IESALC-UNESCO. www.iesalc.
unesco.org.ve

Argentina: Ministerio de Educacion, Ciencia y
Tecnologia (Secretaria de Politicas Universita-
rias): Anuario 99-03 de estadisticas universi-
tarias. www.me.gov.ar

Bahamas: Fielding y Gibson (2005) National report
on higher education in the commonwealth of
the Bahamas. IESALC-UNESCO www.iesalc.
unesco.org.ve

Belice: Chan, A. (2005) Belize: National Report on
Higher Education. IESALC-UNESCO www.iesalc.
uNEesCco.org.ve

Bolivia: Rodriguez y Weise (2006) Estudio Nacional
sobre Educaciéon Superior en Bolivia. IESALC-
UNESCO. Castro R, M. (2004): La educacion
superior no universitaria en Bolivia. IESALC-
UNESCO. www.iesalc.unesco.org.ve

Brasil: Ministerio de Educacao. Instituto Nacional
de Estudios e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira http://www.inep.gov.br

Chile: Ministerio de Educacion http://compendio.
educador.cl/docMatricula/2.1.1_D.xls

han utilizado proyecciones sobre un sector (no-
universitario o privado) cuando se contaba con
referencias sobre los datos de otros sectores.
Se aventuran proyecciones 2004-2008, por su
utilidad para la visualizacion de tendencias y como
referente de planificacion, pese ala conciencia de
las incertidumbres a las que naturalmente estan
sometidas. Para estas proyecciones se ha se-
guido el método de medias mdviles. Los datos
y proyecciones de poblacion son los proporcio-
nados por la Divisiéon de Poblacion del Centro
Latinoamericano y Caribefio de Demografia
(CELADE) de la Comisién Econdmica para América
Latina y el Caribe (CEPAL).

Colombia: ICFES La educacion superior en la
década. Resumen estadistico 1990-1999;
Comparativo del total de alumnos matriculados
y Estadisticas de la Educacion Superior 2002.
En: www.mineducacion.gov.co.Botero Alvarez,
J. (2005) Cambios en la educacion superior,
en: Los procesos de acreditacion en el desar-
rollo de las universidades. CINDA, IESALC-
UNESCO, Universidad de Los Andes.

Costa Rica: Departamento de Estadistica MEP, pu-
eden consultarse en: Mora Alfaro, Jorge (2006)
La educacion superior no universitaria en Costa
Rica. IESALC-UNESCO. www.iesalc.unesco.
org.ve Los datos sobre matricula universitaria
son de CONARE.

Cuba: Gutiérrez, Alpizar y Ledn (2004) Estudio
sobre el financiamiento de la educacion su-
perior cubana. IESALC-UNESCO. www.iesalc.
unesco.org.ve

Dominica: Erma Alfed (2005) Dominica National
Report on Higher Education. IESALC-UNESCO
www.iesalc.unesco.org.ve

El Salvador: Ministerio de Educacion. Direccion
Nacional de Educacion Superior(2005) Resul-
tados de la calificacion de instituciones de edu-
cacion superior 2004.
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(Continuacidn)

Grenada: Bobb-Smith, Y (2005) National Report
on higher education in Grenada. IESALC-
UNESCO www.iesalc.unesco.org.ve

Guatemala: Universidad San Carlos de Gua-
temala.

Guyana: Hamilton, E. (2005) Financing og higher
education institutions in Guyana. IESALC-
UNESCO www.iesalc.unesco.org.ve

Honduras: Esperanza Daysi Kocchiu (2006) Edu-
cacioén superior en Honduras: Estudio de los
grados asociados. UNESCO-IESALC. www.
iesalc.unesco.org.ve Salgado Pefia, Ramon
U. (2003) Informe Nacional sobre Educacion
Superior en Honduras. IESALC-UNESCO.
www.iesalc.unesco.org.ve Anuario Estadistico
del nivel de educacion superior en Honduras,
N°3 (1998) y N°7 (2002). Hernandez, Marlon
(2004) Financiamiento de las instituciones de
educacion superior en Honduras. IESALC-
UNESCO www.iesalc.unesco.org.ve

México: Secretaria de Educacion Publica www.
sep.gob.mx y Asociacion Nacional de Univer-
sidades e Instituciones de Educacion Superior
(ANUIES) www.anuies.mx

Nicaragua: Consejo Nacional de Universidades
www.cnu.edu.ni

Panama: Contraloria General de la Republica.
Direccion de Estadistica y Censo. Vielka de
Escobar (2005) Estudio sobre la desercion y

repitencia en la educacion superior en Panama.
IESALC. www.iesalc.unesco.org.ve

Paraguay: Julio M. Martin (2004) Financiamiento
de la educacion superior en Paraguay. IESALC-
UNESCO www.iesalc.unesco.org.ve

Pera: Ministerio de Educacion www.minedu.gob.
pe y Direccién de Coordinacion Universitaria
www.universidad.edu.pe

Republica Dominicana: Secretaria de Educacion
Superior, Ciencia y Tecnologia; Vargas Pefa
(2003) Informe Nacional sobre la Educacion
Superior en Republica Dominicana. IESALC-
UNESCO www.iesalc.unesco.org.ve

Saint Kitts y Nevis: Cleopatra Gittens (2005) A re-
port on Higher Education in St. Kitts and Nevis.
IESALC-UNESCO www.iesalc.unesco.org.ve

Saint Vincent y las Granadinas: Roberts, V.
(2006) National report on higher education in
Saint Vincent and The Granadines. IESALC-
UNESCO www.iesalc.unesco.org.ve

Uruguay: Ministerio de Educacion y Cultura-
Direccion de Educacion (2005) Anuario Es-
tadistico 2004. www.mec.gub.uy ; Martinez
Larrechea (2003) La educacion superior de
Uruguay: inercias y horizontes de cambio.
UNESCO-IESALC, Ministerio de Educacion y
Cultura, www.iesalc.unesco.org.ve

Venezuela: Consejo Nacional de Universidades
WWW.CNU.gOoV.Ve



244 / Anexo 2: Estadisticas - Datos Generales

Datos Generales 2003

Cuadro 1 Participacion en la Educacion Superior en América Latina y el Caribe. Afio 2003

- Estudiantgls Tasa.Bruta.f’Je Participacién
Matricula Total Poblacion (miles) PObla(EIOFI de_ A o E_ducacmn Ma?rlculamon Femenina en la
24 afos (miles) Superior por cada (Matrlcula/~P0b. 20 Matricula
10.000 hab. a 24 anos)
% %

Antigua and Barbuda 1.867 73,0 6,6 256 28,1%
Argentina 2.010.830 37.870,0 3.3514 531 60,0% 59,3%
Bahamas 6.369 314,0 27,0 203 23,6%
Barbados 8.003 270,0 20,9 296 38,2% 71,8%
Belize 4.338 256,0 25,8 169 16,8%
Bolivia 312.769 9.025,0 809,3 347 38,6% 45,0%
Brasil 3.887.022 182.470,0 17.120,5 213 22,7% 56,4%
Chile 567.114 15.929,0 1.227,9 356 46,2% 48,0%
Colombia 1.035.006 44.562,0 4.039,9 232 25,6% 51,3% (2002)
Costa Rica 170.423 4.167,0 3939 409 43,3% 53,1% (2002)
Cuba 273.588 11.306,0 720,6 242 38,0% 61,8% (2002)
Dominica 1.420 79,0 7,2 180 19,8%
Ecuador 286.954 12.843,0 1.295,9 223 22,1%
El Salvador 116.521 6.638,0 659,0 176 17,7% 54,8%
Grenada 2.533 80,0 7,3 317 34,8% 60,1%
Guatemala 218.466 12.084,0 1.186,7 181 18,4%
Guyana 11.135 765,0 78,2 146 14,2%
Haiti 8.827,0
Honduras 120.012 7.001,0 677,1 171 17,7% 55,9%
Jamaica 45.770 2.651,0 254,8 173 18,0% 69,9%
México 2.322.781 103.301,0 9.723,6 225 23,9% 48,7%
Nicaragua 104.403 5.268,0 550,9 198 19,0% 54,3%
Panama 132.167 3.116,0 261,9 424 50,5% 60,6%
Paraguay 108.812 5.922,0 551,5 184 19,7% 51,15% (2002)
Pert 871.145 27.148,0 2.629,4 321 33,1% 44,6% (2002)
Republica Dominicana 293.169 8.819,0 797,7 332 36,8% 65,0% (2002)
Saint Kitts and Nevis 658 42,0 4,0 157 16,5% 61,7%
Saint Lucia 149,0 15,2
St. Vincent and theGrenadines 1688 120,0 11,5 141 14,7% 66,2%
Suriname 5186 436,0 44,2 119 11,7% 67,2% (2001)
Trinidad and Tobago 12.316 1.303,0 133,7 95 9,2% 61,1%
Uruguay 105.268 3.408,0 260,0 309 40,5% 61,0% (1999)
Venezuela 997.662 25.672,0 2.372,6 389 42,0% 60,3% (1999)

Fuentes: Datos de poblacion. CEPAL_CELADE. Datos de matricula: Ministerios de Educacion y otros organismos nacionales, Instituto de Estadistica de la UNESCO,
Informes Nacionales IESALC-UNESCO. Nota: Los datos en cursivas son estimaciones de IESALC-UNESCO.
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= Cuadro 2 Totales Regionales de Participacion en la Educacion Superior. 2003

Estudiantes

de Educacion Tasa Bruta de Porcentaje de
. Pablacion (en Poblacion 20-24 ) Matriculacion participacion
Matricula - o ) Superior por . ;
miles) afos (en miles) (Matricula/ femeninaen la
cada 10.000 - .
) Poblacion 20-24) matricula
habitantes
Total América Latina y el Caribe 13.991.517 541.914 49.266 259 28,5% 54,4%
Total América Latina 13.896.522 526.549 48.630 265 28,7% 54,3%
Total Caribe 94.995 6.389 621 149 15,3% 68,0%
Tasa Bruta de Matriculacion Participacion Femenina en la Matricula
1.998 2.001 1.998 2.001
Mundo 20,7% 23,2%
Paises desarrollados 45,6% 54,6% 59,2% 64,3%
Paises en transicion 30,2% 36,5% 53,3% 50,5%
Paises en desarrollo 10,2% 11,3% 56,1%
América del Norte y Europa Occidental 50,3% 57,0% 57,1% 51,7%

Fuente: UNESCO, Informe de seguimiento de 1a EPT en el mundo, 2005.

= EI60% de la matricula de educacion superior en ALC (2003) se concentra en 3 paises: Brasil, México y Argentina

Otros
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= Grafico 1 Matricula Total de los Sistemas de Educacion Superior. Afio 2003.
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= Grafico 2 Tasa Bruta de Matriculacion en Educacion Superior 2003. Matricula Total/Poblacion entre 20 y 24 afios.
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= Grafico 3: Estudiantes de Educacion Superior por cada 10.000 habitantes Afio 2003
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= Grafico 4: Participacion femenina en la matricula de Educacién Superior Afio 2002

Barbados
Jamaica
Suriname (2001)
Saint Vfincent & Grenadines
Repﬂblicé Dominicana (2002)
: Cuba (2002)
Saint Kitts & Nevis
Trinidad & Tobago
: Uruguay (1999)
Panamé
Venezuela (1999)
Grenada
Argentina
Brasil
Honduras
El Salvador
Nicaragua
Costa Rica (2002) : :
: MEDIA REGIONAL: 54,4%
Colombia (2002) . .
Paraguay (2002)

México

40% 45% 50% 55% 60% 65% 70% 75%

Mas de 65% Barbados, Jamaica, Surinam, Saint Vincent y Las Granadinas

Republica Dominicana, Cuba, Saint Kitts y Nevis, Trinidad y Tobago, Uruguay, Panama,

0, 0,
Entre 60%y 65% Venezuela, Grenada

Argentina, Brasil, Honduras, El Salvador, Nicaragua, Costa Rica, Colombia, Paraguay,
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= Grafico 5: Distribucion de la matricula entre instituciones estatales y privadas. Afio 2003
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Nicaragua
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Republica Dominicana Sector privado
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México
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Argentina
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Bolivia
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Cuba

M Estata M Frivada
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Entre 50% y 75% de la matricula en el
sector privado

Entre 50% y 75% de la matricula en el
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Ninguno

Brasil, Chile, El Salvador, Colombia, Costa Rica, Nicaragua, Republica
Dominicana

Ecuador, México, Venezuela, Paraguay, Pert, Guatemala(*)

Cuba, Uruguay, Bolivia, Panama, Honduras, Argentina

(*) De acuerdo a los datos de 2004, Guatemala pasaria al segundo grupo (Entre 50% y 75% de la matricula en el sector privado)
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= Cuadro 3 Distribucion de la matricula por areas de conocimiento. Afio 2002

Humanidades Ciencias Sociales, Ingenieria, Saludy Sector

Paises/Regiones Educacion Artes empresariales y Ciencias industria y Agricola bienestar Servicios desconocido o

y juridicas construccion social no especificado
Argentina 3,2% 7,2% 35,0% 7,4% 7,2% 2,9% 10,1% 1,0% 26,0%
Brasil (2003) 12,6% 8,9% 43,1% 1,1% 7,8% 1,8% 10,2% 3,0% 1,4%
Chile 12,9% 6,3% 34,9% 1,6% 31,4% 5,0% 7,9% 0,0% 0,0%
Colombia 11,6% 3,4% 41,6% 3,0% 29,2% 1,9% 9,2% 0,0% 0,0%
Costa Rica 21,7% 7,7% 30,3% 13,1% 15,7% 3,4% 6,2% 1,6% 0,3%
El Salvador 9,7% 1,4% 51,8% 10,2% 12,4% 0,0% 14,4% 0,1% 0,0%
Guatemala 13,0% 0,7% 43,8% 1,7% 17,1% 1,9% 6,3% 0,0% 15,6%
México 11,3% 3,6% 41,7% 12,5% 18,6% 2,1% 8,0% 1,9% 0,3%
Panama 15,6% 7,3% 42,4% 3,8% 18,1% 1,2% 71% 2,8% 1,8%
Surinam® 38,0% 3,0% 35,1% 8,4% 10,1% 1,1% 0,0% 1,3% 3,0%
Trinidad y Tobago ° 11,4% 12,3% 25,3% 14,4% 20,7% 3,5% 10,6% 1,8% 0,0%
Ameérica Latina y el Caribe # 10,5% 6,5% 40,6% 9,2% 13,7% 2,3% 9,4% 1,8% 6,0%
Paises desarrollados ° 11,0% 15,3% 34,5% 12,7% 10,3% 1,8% 9,8% 2,7% 2,1%
pmorca do Nore YEUTORa 41 19, 11,8% 40,0% 11,6% 14,0% 19% 8.3% 1,2% 0.2%
Asia Cent ral ® 14,2% 38,9% 20,5% 10,8% 7,5% 3,3% 4,1% 0,8% 0,0%
Europa Central y Oriental ® 12,1% 8,5% 33,9% 71% 17,2% 2,8% 7,3% 4,1% 7,2%

Fuente: Base de datos IESALC-UNESCO. @ Datos de 11 paises, equivalentes a 77% de la matricula de la region. ® Datos del afio 2001, tomados del Informe sobre la EPT en el mundo. 2006

= Grafico 6: Distribucion de la matricula por areas de conocimiento. Aiio 2002
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Serie y proyecciones de participacion en la Educacion Superior
en América Latinay el Caribe (1994-2008)

Cuadro 4 Matricula de Educacion Superior en América Latina y el Caribe (1994-2008)

1994 1995 1996 1997 1998 1999 2000
Argentina 1.054.145 1.303.000 1.344.840 1.439.990 1.524.085 1.600.882 1.725.270
Bahamas 2818 3144 3520 3788 3.546 4121
Barbados 6317 6.915 8.074
Bolivia 154.040 166.101 178.161 212.347 230.494 256.258 278.530
Brasil 1.661.034 1.759.703 1.868.529 1.945.615 2.125.958 2.369.945 2.694.245
Chile 327.074 344.942 367.094 380.603 406.553 424.672 452177
Colombia 576.540 644.188 673.353 772.291 879.840 877.944 934.085
Costa Rica 83.608 94113 99.192 110.228 119.854 132.039 141.629
Cuba 153.479 134.101 125.730 120.284 116.272 118.945 129.125
Dominica 726 764 691 718
Ecuador 174.584 174.924 191.140 198.008 204.875 232.934 263.902
El Salvador 108.063 112.266 114.053 115.532 117.626 118.491 115.239
Grenada 1890 1905 1900
Guatemala 112.621 117.501 122.380 127.260 135.773 144.385 158.646
Guyana 7680 8965 9249 9926 10034 10405
Honduras 54.106 55.536 61.279 68.000 77.768 85.722 87.886
Jamaica 21217 29488 35.995
México 1.420.461 1.532.846 1.612.318 1.727.484 1.837.884 1.962.763 2.047.895
Nicaragua 41.991 50.769 53.664 56.558 66.076 76.842 85.113
Panama 69.528 68.727 79.888 84.497 91.917 102.892 116.887
Paraguay 37.118 43.912 47.550 49.145 49.760 68.413 82.265
Perd 693.264 718.427 734.984 738.346 731.679 769.976 775.248
Repdblica Dominicana 127.409 136.607 149.701 176.935 193.820 216.000 284.134
Saint Kitts and Nevis 337 392 383 422 430 494 1088
g docontnd o35 1133 1150
Suriname 2678 4224 4382 4254 3992 3664 2136
Trinidad and Tobago 6860 7.572 7.737
Uruguay 74.842 76.581 80.844 83.299 86.231 89.821 93.744
Venezuela 597.487 612.599 639.347 676.515 668.109 656.830 803.980
América Latina 7.521.394 8.146.841 8.544.047 9.082.936 9.664.574 10.305.755 11.270.000
Caribe ° . . 56.120 65.442 73.324
América Latina y el Caribe 7.524.409 8.161.955 8.560.921 9.101.106 9.720.694 10.371.197 11.343.324

2Incluye todos los paises de habla hispana y portuguesa. ® Incluye: Antigua and Barbuda, Bahamas, Barbados, Belize, Dominica, Grenada, Guyana, Haiti, Jamaica,
Saint Kitts and Nevis, Saint Lucia, Saint Vincent and the Granadines, Suriname, Trinidad and Tobago. Los datos de Antigua and Barbuda, Belize, Haiti y Saint Lucia no
estan disponibles y no se incluyen en el total del Caribe. ... No disponible. Se sefialan en cursivas las estimaciones y en rojo las proyecciones de IESALC
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Cuadro 4 (Continua) Matricula de Educacion Superior en América Latina y el Caribe (1994-2008)

2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008
Argentina 1836700 1923268 2010830 2007850 2185141 2.272.207 2.350.520 2.446.710
Bahamas 3.421 4821 6.369 6152 6.660 7.469 8.132 8.572
Barbados 7979 8.027 8.003 8213 8.451 8.717 9.017 9.280
Bolivia 278.995 301.984 312.769 329.656 343.492 358.854 373.452 388.432
Brasil 3030754 3479913  3887.022 4315156 4732778 5155655 5.575.905 5.997.469
Chile 482.674 521.609 567.114 583.959 615.134 639.144 666.737 692.538
Colombia 977.243 1000.148 1035006  1.104051 1135921 1166206 1197.419 1.228.168
Costa Rica 146.812 153.436 170423 175.284 186.208 194.101 203500 212.160
Cuba 144972 193213 273.588 305.051 348.841 405.064 471782 542918
Dominica 855 1400 1420 1442 1535 1636 1.745 1877
Ecuador 260.647 278.300 286.954 295.608 304.261 312.915 321,569 330222
El Salvador 109.946 113.366 116.521 120.264 123713 127.300 130832 134.391
Grenada 1047 1565 2533 2691 2.889 3125 3.514 3.760
Guatemala 178.419 198.185 218.466 236.266 255.307 273727 292.458 311033
Guyana 10222 10667 11135 11.409 11.660 12.020 12.358 12.663
Honduras 99.928 111.766 120012 130,054 139.198 148.791 158.160 167.640
Jamaica 42502 45.304 45770 49.841 53.302 56.002 58.654 61875
México 2147075 2236791 2322781 2384858 2458802  2.526.947 2.507.991 2.667.541
Nicaragua 96.479 100363 104.403 108.366 112367 116.349 120.340 124327
Panama 117.734 125.320 132167 139.384 146.415 153530 160617 167.718
Paraguay 90.246 99.063 108.812 118.005 127.611 137.011 146.468 155,807
Perd 816.996 843.636 871145 898.220 925.512 952.695 979.933 1.007.144
Repiiblica Dominicana 286.134 286.954 293.169 296.687 301553 305.745 310274 314.634
Saint Kitts and Nevis 1228 558 658 579 601 626 645 581
mdtinesiag 1130 1226 1307 1683 1813 1.939 2.054 2183
Suriname 4137 5.186 5485 13.407 14574 15.942 17.407 18.915
Trinidad and Tobago 8.614 9.867 12.316 101.205 107.692 114.496 121123 127.786
Uruguay 100349 102.876 105.268 107.727 110152 112505 115.029 117.467
Venezuela 904.703 948.578 997.662 1074350  1137.236  1.207.023 1.273.360 1.341.421
América Latina * 12115895 13018768 13934113 14820885 15680732  16.566.056  17.455353 18.347.830
Caribe® 82.035 88.711 94.995 196.628 200.177 221.970 234.648 247.493
América Latinay el Carbe ~ 12.197.930  13.107.479 14029108 15017512 15898909 16788026  17.690.001 18.505.322

2Incluye todos los paises de habla hispanay portuguesa. ° Incluye: Antigua and Barbuda, Bahamas, Barbados, Belize, Dominica, Grenada, Guyana, Haiti, Jamaica, Saint Kitts and Nevis,
Saint Lucia, Saint Vincent and the Granadines, Suriname, Trinidad and Tobago. Los datos de Antigua and Barbuda, Belize, Haiti y Saint Lucia no estan disponibles y no se incluyen en
el total del Caribe. ... No disponible. Se sefialan en cursivas las estimaciones y en rojo las proyecciones de IESALC
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= Grafico 7: Evolucion de la matricula de Educacion Superior en América Latina (1994-2003)
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= Cuadro 5: Variacion de la matricula en América Latina y el Caribe 1994-2003 por sub-periodos

Subregion Periodo Variacion de la Matricula Var‘i)a;gﬁr;(i‘?;eé:nl;a{tht)rrizﬁrIl;ual ac\ll;:iualt;igz gﬁzeg;lrjgldo
1994-99 2.796.129 6,51% 37,06%
América Latina 1999-2003 3.510.987 7,59% 46,54%
1994-2003 6.307.118 6,99% 83,6%
Caribe 1998-2003 38.875 11,15% 69,3%
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Cuadro 6: Tasa Bruta de Matriculacion de Educacion Superior en América Latina (1994-2008)

1994 1995 1996 1997 1998 1999 2000

Argentina 38,6% 46,3% 46,0% 47,2% 48,0% 48,7% 51,3%
Bolivia 22,8% 23,9% 25,0% 29,3% 31,2% 34,2% 36,5%
Brasil 11,4% 11,9% 12,4% 12,6% 13,4% 14,6% 16,3%
Chile 26,6% 28,1% 30,1% 31,4% 33,8% 35,5% 37,8%
Colombia 16,2% 18,1% 18,6% 20,9% 23,3% 22,8% 23,8%
Costa Rica 27,9% 30,8% 31,5% 33,6% 35,0% 371% 38,5%
Cuba 13,7% 12,4% 12,2% 12,6% 13,4% 14,9% 17,3%
Ecuador 16,1% 15,8% 16,9% 17,1% 17,2% 19,2% 21,3%
El Salvador 19,4% 19,3% 18,9% 18,4% 18,2% 17,8% 17,1%
Guatemala 12,9% 13,0% 13,1% 13,1% 13,5% 13,9% 14,7%
Honduras 10,7% 10,6% 11,4% 12,2% 13,5% 14,4% 14,3%
México 15,0% 15,9% 16,5% 17,6% 18,7% 19,9% 20,8%
Nicaragua 10,6% 12,3% 12,6% 12,9% 14,6% 16,5% 17,7%
Panama 27,6% 27,0% 31,3% 33,1% 36,1% 40,5% 45,9%
Paraguay 9,0% 10,4% 11,0% 11,1% 11,0% 14,7% 17,1%
Perti 31,1% 31,5% 31,5% 30,9% 29,9% 30,8% 30,4%
Republica Dominicana 171% 18,2% 19,8% 23,2% 25,2% 27,9% 36,3%
Uruguay 29,8% 29,9% 31,0% 31,4% 32,1% 331% 34,5%
Venezuela 31,2% 31,5% 32,1% 32,9% 31,4% 30,0% 35,7%
América Latina 17,5% 18,7% 19,3% 20,1% 21,0% 22,0% 23,8%

2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008

54,2% 56,9% 60,0% 63,1% 66,0% 68,6% 71,0% 73,4% Argentina

35,8% 38,0% 38,6% 39,9% 40,8% 41,7% 42,5% 43,2% Bolivia

18,0% 20,5% 22,7% 25,1% 27,4% 29,9% 32,5% 35,2% Brasil

40,1% 43,0% 46,2% 46,9% 48,6% 49,6% 50,5% 51,2% Chile

24,6% 25,0% 25,6% 27,1% 27,7% 28,2% 28,7% 29,2% Colombia

38,9% 39,7% 43,3% 43,7% 45,6% 46,7% 48,0% 49,2% Costa Rica

20,0% 27,0% 38,0% 41,7% 47,0% 53,3% 60,0% 66,7% Cuba

21,4% 21,8% 22,1% 22,5% 22,9% 23,4% 23,9% 24,4% Ecuador

16,2% 16,9% 17,7% 18,5% 19,2% 19,8% 20,3% 20,7% El Salvador

16,0% 17.2% 18,4% 19,3% 20,3% 21,2% 22,1% 23,0% Guatemala

15,7% 17,0% 17,7% 18,7% 19,4% 20,2% 21,0% 21,8% Honduras

21,9% 22,9% 23,9% 24,6% 25,4% 26,1% 26,7% 27,2% México

19,2% 191% 19,0% 18,9% 19,1% 19,6% 20,2% 20,9% Nicaragua

45,9% 48,4% 50,5% 52,6% 54,7% 56,7% 58,6% 60,4% Panama

18,0% 18,8% 19,7% 20,5% 21,4% 22,3% 23,3% 24,3% Paraguay

31,7% 32,4% 33,1% 33,9% 34,6% 35,3% 36,0% 36,7% Per(

36,3% 36,2% 36,8% 36,9% 37,1% 37,1% 36,9% 36,7% Republica Dominicana

37,2% 38,8% 40,5% 42,2% 43,6% 44,5% 45,2% 45,7% Uruguay

39,4% 40,6% 42,0% 44,6% 46,5% 48,5% 50,2% 51,9% Venezuela

25,3% 26,9% 28,7% 30,3% 31,9% 33,5% 35,1% 36,7% América Latina

Se sefialan en cursivas las estimaciones y en rojo las poyecciones de IESALC
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= Grafico 8: Variacion interanual de la poblacion entre 20 y 24 afios en América Latina (1995-2003)
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= Grafico 9: Evolucion de la Tasa Bruta de Matriculacion de Educacion Superior en América Latina (1994-2003)
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= Cuadro 7: Variacion de la Tasa Bruta de Matriculacion en América Latina 1994-2003 por sub-periodos

Subregion Periodo Variacion interanual promedio de la TBM Variacion de la TBM en el periodo
1994-99 0,90% 4,56%
América Latina 1999-2003 1,63% 7,11%

1994-2003 1,23% 11,67%
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= Grafico 10: Tasas Brutas de Matriculacion en los paises de América Latina 1995, 1999, 2003
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= Grafico 11: Variacion de las Tasas Brutas de Matriculacion en los paises de América Latina. Sub-periodos 1994-99 y 1999-2003
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Cuadro 8: Porcentajes de Matricula de Educacion Superior en los sectores estatal y privado por paises (1994-2003)

Paises 1994 1995 1996 1997 1998 1999 2000 2001 2002 2003
Argentina Estatal 79,7% 80,2% 78,5% 79,1% 78,8% 79,8% 80,3% 79,4%
Privada 20,3% 19,8% 21,5% 20,9% 21,2% 20,2% 19,7% 20,6%
Bolivia* Estatal 84,9% 85,1% 84,7% 82,7% 82,5% 81,1% 80,1% 81,9%
Privada 15,1% 14,9% 15,3% 17,3% 17,5% 18,9% 19,9% 18,1%
Brasil Estatal 41,6% 37,9% 30,2% 29,2%
Privada 58,4% 62,1% 69,8% 70,8%
Chile Estatal 38,1% 35,8% 34,4% 34,8% 35,0% 33,8% 33,2% 32,2% 31,6% 29,5%
Privada 61,9% 64,2% 65,6% 65,2% 65,0% 66,2% 66,8% 67,8% 68,4% 70,5%
Colombia Estatal 34,8% 32,9% 31,6% 32,5% 34,9% 33,5% 36,0% 40,2% 41,7% 42,4%
Privada 65,2% 67,1% 68,4% 67,5% 65,1% 66,5% 64,0% 59,8% 58,3% 57,6%
Costa Rica Estatal 53,2% 49,8% 47,1% 45,0% 45,6% 42,7%
Privada 46,8% 50,2% 52,9% 55,0% 54,4% 57,3%
Cuba Estatal 100,0%  100,0%  100,0%  100,0%  100,0%  100,0%  100,0%  100,0%  100,0%  100,0%
Privada 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0%
Ecuador Estatal 73,1% 70,0% 74,0% 69,0%
Privada 26,9% 30,0% 26,0% 31,0%
El Salvador Estatal 24,5% 27,2% 30,4% 31,4% 32,6%
Privada 75,5% 72,8% 69,6% 68,6% 67,4%
Guatemala Estatal 65,4% 59,9% 55,5% 51,9%
Privada 34,6% 40,1% 44,5% 48,1%
Honduras Estatal 84,3% 81,1% 78,3% 79,1% 80,3%
Privada 15,7% 18,9% 21,7% 20,9% 19,7%
México Estatal 77,5% 76,3% 75,0% 73,5% 71,6% 69,6% 67,9% 67,2% 66,8% 67,0%
Privada 22,5% 23,7% 25,0% 26,5% 28,4% 30,4% 32,1% 32,8% 33,2% 33,0%
Nicaragua Estatal 65,8% 55,6% 53,7% 57,1% 51,1% 45,9% 441% 40,9% 41,5% 43,1%
Privada 34,2% 44,4% 46,3% 42,9% 48,9% 54,1% 55,9% 59,1% 58,5% 56,9%
Panama Estatal 89,6% 88,8% 91,0% 91,2% 90,9% 88,5% 82,0% 82,6% 82,5% 81,7%
Privada 10,4% 11,2% 9,0% 8,8% 9,1% 11,5% 18,0% 17,4% 17,5% 18,3%
Paraguay Estatal 58,6% 59,4% 63,0% 60,0% 59,8% 60,3% 60,5% 60,0% 59,4% 58,9%
Privada 41,4% 40,6% 37,0% 40,0% 40,2% 39,7% 39,5% 40,0% 40,6% 41,1%
Pert Estatal 62,2% 59,4% 58,2% 56,1% 54,2% 53,4% 53,1% 53,1% 53,1% 52,3%
Privada 37,8% 40,6% 41,8% 43,9% 45,8% 46,6% 46,9% 46,9% 46,9% 47,7%
Repuiblica Estatal 46,1%
Dominicana Privada 53,9%
Uruguay Estatal 93,2% 93,0% 92,7% 92,5% 91,6% 91,7% 91,2% 90,7% 90,6% 90,7%
Privada 6,8% 7,0% 7,3% 7,5% 8,4% 8,3% 8,8% 9,3% 9,4% 9,3%
Venezuela Estatal 64,7% 67,2% 64,7% 59,9% 56,4% 56,1% 59,0% 58,9% 55,4% 59,1%
Privada 35,3% 32,8% 35,3% 40,1% 43,6% 43,9% 41,0% 41,1% 44,6% 40,9%
ATl Estatal 61,5% 60,5% 59,6% 58,7% 57,5% 56,0% 55,1% 54,6% 53,9% 53,4%
Privado 38,5% 39,5% 40,4% 41,3% 42,5% 44,0% 44,9% 45,4% 46,1% 46,6%
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= Grafico 12: Porcentajes de Matricula de Educacion Superior en los sectores estatal y privado (1994-2003)
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= Grafico 13: Participacion del sector privado en la matricula de Educacion Superior (1994-2003)
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= Grafico 14: indice de crecimiento acumulado de la matricula por sectores (América Latina 1994-2003)
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= Grafico 15: Contribucion acumulada al crecimiento de la matricula por sectores (América Latina 1995-2003)
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Gréafico 16: Variacion interanual del crecimiento de la matricula de educacion superior por sectores (América Latina 1995-2003)
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Cuadro 9:Matricula de Educacion Superior Universitaria y No-Universitaria en América Latina por paises (1994-2003)

Paises 1994 1995 1996 1997 1998 1999 2000 2001 2002 2003
Argentina Univ - . 70,9% 72,9% 74,4% 76,1% 76,4% 77,0% 75,9% 74,3%
ESNU o o 29,1% 271,1% 25,6% 23,9% 23,6% 23,0% 24,1% 25,7%
Bolivia Univ . . 90,9% 90,9% 91,4% 91,8% 92,8% 92,7% 92,8% 92,6%
ESNU 9,1% 9,1% 8,6% 8,2% 7.2% 7,3% 7,2% 7,4%
Chile Univ 64,7% 67,0% 69,1% 70,8% 70,8% 70,5% 70,6% 70,3% 70,8% 71,1%
ESNU 35,3% 33,0% 30,9% 29,2% 29,2% 29,5% 29,4% 29,7% 29,2% 28,9%
Colombia Univ 78,9% 80,1% 82,5% 83,5% 82,2% 83,1% 81,5%
ESNU 21,1% 19,9% 17,5% 16,5% 17,8% 16,9% 18,5%
Costa Rica Univ 86,3% 88,5% 89,6% 91,2% 93,4% 93,7% 94,4% 96,4% 97,3% 97,4%
ESNU 13,7% 11,6% 10,4% 8,8% 6,6% 6,3% 5,6% 3,6% 2,7% 2,6%
El Salvador Univ -, 95,9% . . 94,0% 93,6% 93,6% 93,4% 93,5%
ESNU 4,1% 6,0% 6,4% 6,4% 6,6% 6,5%
Honduras Univ a0 98,9% 98,7% 98,5% 98,6% 95,4% 95,3% 93,9% 89,6% 90,1%
ESNU 1,1% 1,3% 1,5% 1,4% 4,6% 4,7% 6,1% 10,4% 9,9%
México Univ 90,7% 89,8% 88,9% 87,4% 85,9% 85,8% 85,9% 86,9% 88,1% 88,9%
ESNU 9,3% 10,2% 11,1% 12,6% 14,1% 14,2% 141% 13,1% 11,9% 11,1%
Paraguay Univ 79,2% 85,9% 82,7% 79,3% 74,0% 75,4% 72,7% 72,1% 71,5% 70,9%
ESNU 20,8% 14,1% 17,3% 20,7% 26,0% 24,6% 27,3% 27,9% 28,5% 29,1%
Pertl Univ 55,6% 55,8% 55,6% 54,4% 54,7% 53,5% 53,6% 53,7% 54,8% 55,3%
ESNU 44,4% 44,2% 44,4% 45,6% 45,3% 46,5% 46,4% 46,3% 45,2% 44,7%
Uruguay Univ 90,0% 89,3% 87,2% 87,3% 87,6% 86,4% 85,8% 83,3% 83,7% 84,1%
ESNU 10,0% 10,7% 12,8% 12,7% 12,4% 13,6% 14,2% 16,7% 16,3% 15,9%
Venezuela Univ 63,9% 65,0% 63,1% 60,0% 61,5% 60,2% 63,6% 58,3% 57,8% 60,2%
ESNU 36,1% 35,0% 36,9% 40,0% 38,5% 39,8% 36,4% 41,7% 42,2% 39,8%
Univ 75,4% 76,0% 76,0% 75,8% 76,3% 76,7% 77,0% 76,4% 76,5% 76,6%

América Latina*
ESNU 24,6% 24,0% 24,0% 24,2% 23,7% 23,3% 23,0% 23,6% 23,5% 23,4%

* Solamente los paises incluidos en la tabla





