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Editorial 

Políticas y estrategias para la transfonnacwn de la educación superior en América 
Latina y el Caribe 

Tal como se anunciara a nuestros lectores y colaboradores en el número anterior de 
Educación Superior y Sociedad la Conferencia Regional de Educación Superior correspondiente a 
América Latina y el Caribe se llevó a cabo en la ciudad de La Habana, Cuba, entre los días 18 y 22 
de noviembre de 1996. Su preparación y ejecución, que estuvieron a cargo del CRESALC, en 
colaboración con el Ministerio de Educación Superior de la República de Cuba, permitieron alcanzar 
los objetivos fijados para la reunión y avanzar en el proceso de preparación de la Conferencia Mundial 
de Educación Superior que la UNESCO realizará en 1998. La Conferencia Regional logró la 
movilización amplia y sostenida de representantes de los gobiernos; de los parlamentos; de los 
dirigentes de las instituciones de educación superior; de las asociaciones universitarias nacionales; 
subregionales, regionales e internacionales; de las organizaciones no gubernamentales especializadas, 
de agencias de las Naciones Unidas, y del mundo académico, de la mayoría de los países de la región. 
Esa movilización fue facilitada por la pertinencia de los enfoques del Documento de Política para el 
Cambio y el Desarrollo en la Educación Superior (UNESCO, 1995), así como por el proceso de 
globalización, los acuerdos de integración subregional y los impactos de las políticas macroeconómicas 
y educativas que se están implementando progresivamente en la mayoría de los países de la región. 
La reunión hizo también propuestas definidas respecto a los principios fundamentales que, ajuicio 
de los participantes, deben regir, a escala regional, las profundas transformaciones que permitan a la 
educación superior promover eficazmente una cultura de paz basada en un desarrollo humano 
fundado en la justicia, la equidad, la democracia y la libertad; y elaboró las bases de un plan de acción 
orientado a instrumentar progresivamente una educación permanente y sin fronteras, donde el mérito 
sea el criterio básico para el acceso, en el marco de una nueva concepción de la cooperación 
internacional. 

En su discurso de apertura, Marco Antonio R. Dias, Director de la División de Educación 
Superior de la UNESCO, subrayó el papel de la Conferencia regional en los siguientes términos: 
<<Iniciamos hoy aquí una aceleración hacia el proceso mundial de reforma de las instituciones de 
educación superior para lo cual, en América Latina, fueron invitados todos los actores ... La respuesta 
a esta convocatoria fue impresionante, como lo demuestran los miles de participantes en los trabajos 
preparatorios, como lo atestigua el gran número de participantes en esta reunión, como lo prueba el 
hecho de que representantes de tantas organizaciones estén presentes aquí». Fernando Vecino 
Alegret, Ministro de Educación Superior de Cuba, señaló por su parte: «No podemos caer en la 
absurda situación de que la educación superior se contraponga a la realidad, y a los resultados de una 
política de desarrollo que acuna el éxito sólo y únicamente a través de la competitividad. Una cultura 
de paz mediante la educación para todos tiene que ir acompañada por un desarrollo nacional e 
internacional balanceado que permita que vaya desapareciendo gradualmente, hasta lograr su 
eliminaci6n total, la desigualdad entre las naciones y los hombres, y que lejos de acrecentar la brecha 
entre los favorecidos y los desfavorecidos, garantice que todo hombre al nacer tenga derecho a su 
espacio y su decoro». Carlos Tünnermann Bernheim, Consejero Especial del Director General de la 
UNESCO, al situar la educación superior de América Latina y el Caribe en su contexto económico, 
político y social, sostuvo: «La gran pregunta que cabe formularse después de todo lo que hemos 
expuesto y que tiene una profunda raíz ética, es: ¿a quién debe servir el proceso de transformación de 
la educación superior? ¿Cuáles deben ser los sectores sociales beneficiados por una educación 
superior pertinente y de mejor calidad? La respuesta, en países como los nuestros, es obvia: a todos 
los sectores sociales, priorizando la atención de las necesidades básicas de los sectores más 
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desfavorecidos. Esto representa para nuestras instituciones un reto adicionaL N o basta con satisfacer 
las necesidades del sector moderno exportador ni los requerimientos del sector productivo, ni de la 
competitividad internacional. Es preciso, por imperativo ético, volcar la atención preferente hacia 
quienes más necesitan aliviar su difícil situación mediante los aportes que pueda hacer una educación 
superior guiada por una clara conciencia de su función social». Jorge Brovetto, Rector de la 
Universidad de la República del U ruguay, presidente de UDUAL y Relator General de la Conferencia, 
sostuvo en el Informe final: «Del examen, de la confrontación de ideas de los acuerdos y de las 
divergencias que se han sucedido en estos atareados días, han brotado suficientes luces, capaces de 
alumbrare! derrotero de las nuevas concepciones, orientaciones y cometidos de la educación superior. 
Respuestas tangibles, principios puestos al día, objetivos ajustados, que apuntan al tiempo que nos 
espera y una seguridad que todos suscriben: sólo el camino de la transformación, sin tabúes ni temores 
conecta indisolublemente promisión y realidades». Federico Mayor, Director General de la UNESCO, 
en su discurso de clausura agregó: «Como ustedes bien saben, los objetivos de la educación superior 
-que es, en lo sustantivo, la enseñanza universitaria- pueden resumirse en unos pocos conceptos, que 
encierran un mundo de gran complejidad: formar ciudadanos responsables y comprometidos; 
proporcionar los profesionales que la sociedad necesita; desarrollar la investigación científica y 
técnica; conservar y transmitir la cultura, enriqueciéndola con el aporte creador de cada generación; 
actuar como memoria del pasado y atalaya del futuro; y constituir una instancia crítica y neutral, 
basada en el rigor y el mérito, que puede ser, por todo ello, vanguardia, a todas las escalas, de la 
'solidaridad intelectual y moral' que la Constitución de la UNESCO nos ofrece como fórmula 
magistral para esta renovación de hondo calado humano que hoyes perentoria, crucial, inaplazable». 
Por último, Fidel Castro Ruz, Presidente de los Consejos de Estado y de Ministros de la República 
de Cuba, en su alocución de cierre, refiriéndose a la Guía para la elaboración de un plan de acción, 
afirmó: «Realmente ustedes merecen la más calurosa felicitación por esta iniciativa, creo que será un 
acontecimiento mundial. Pienso que este documento aprobado es una buena base para comenzar, 
pienso que se irá perfeccionando a medida que avance el tiempo... Cuenten con la modesta 
cooperación de Cuba, ustedes, los de la UNESCO; ustedes, los representantes de las universidades 
de América Latina y el Caribe.» 

Por otra parte, los participantes en la Conferencia regional consideraron conveniente 
encomendar al CRESALC la elaboración y la coordinación del Plan de acción que permita trasladar 
a la práctica el proceso de cambios aprobado en la reunión respecto a la pertinencia, la calidad, la 
gestión, el financiamiento, el uso de las nuevas tecnologías de información y comunicación y la 
reorientación de la cooperación internacional. Al mismo tiempo, sugirieron a la UNESCO la 
transformación de la estructura del Centro y la actualización de sus funciones con el fin de permitirle 
asumir eficientemente esas responsabilidades y contribuir a atender las demandas y subsanar las 
carencias de la educación superior de la región. 

Dando un primer paso en la dirección señalada por la Conferencia Regional, el Centro se 
complace en anunciar a sus lectores y colaboradores la próxima aparición de dos libros: Hacia una 
nueva educación superior y La educación superior en el siglo XXI. Visión de América Latina y el 
Caribe. En el primero se incluyen, además de los fundamentos estratégicos de la mencionada reunión, 
los discursos de apertura y de clausura, las Conferencias inaugurales y los productos de la 
Conferencia, es decir: el Informefinal, la Declaración sobre la educación superior en América Latina 
y el Caribe y la Guía para la elaboración de un plan de acción. El segundo presenta los documentos 
que sirvieron de apoyo a los trabajos de la Conferencia, extendiendo así el ámbito de influencia del 
pensamiento latinoamericano y caribeño sobre los retos, desafíos y dilemas a los que se enfrenta la 
educación superior. 

Esperamos que las ideas, reflexiones y propuestas contenidas en estos dos enjundiosos 
volúmenes, permitan encontrar mecanismos que en la práctica consoliden y expandan el proceso de 
transformación que esos mismos estudios demuestran que se están incubando desde hace tiempo en 
las profundidades de las aulas, las bibliotecas y los laboratorios de nuestras instituciones de educación 
superior. 

Luis Yarzábal 
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La equidad y la relación entre la universidad, 
los servicios de salud y la comunidad 

Francisco E. Campos i 

Resumen 
El sector salud consideraba que las necesidades sociales darían forma a la orga­
nización de los servicios y determinarían cómo se desarrollaría el proceso educa­
tivo en materia de salud (relación armónica de determinación). Además, en la 
medida en que la educación médica está determinada por los servicios de salud y 
éstos, a su vez, por las necesidades, se supondría que los médicos responderían a 
las demandas de los servicios (relación de respuesta). Tales relaciones existirían 
en un contexto dinámico: al cambiar los problemas y las necesidades de salud, 
cambiarían también los servicios y se incorporarían a los currículos las respues­
tas a las nuevas necesidades. 

Sin embargo, se observa una heterogeneidad en los servicios de salud que, indu­
dablemente, influye en la formación de profesionales. Los servicios que atienden 
a los segmentos sociales con poder de compra no enfrentan las carencias ni la 
realidad de los públicos, generalmente mal estructurados, des financiados y tec­
nológicamente desfasados. Esta situación influye en la docencia, ya que los pro­
fesores de medicina son los profesionales que tienen éxito en el mercado privado 
de prestación de servicios, desconociendo la realidad que enfrentan los demás 
médicos, por lo que la "ciencia" a la que el estudiante tiene acceso en la escuela 
pasa a ser prácticamente inaplicable. Por ésta y otras razones (vocación institu­
cional, intermediarios entre médicos y pacientes) existen reducidos grados de 
libertad en la práctica médica y una distorsión entre la universidad, los servicios 
y la comunidad. Se trata de un problema estructural que, hasta los momentos, 
ha tratado de ser solucionado coyunturalmente. Como alternativa, sería peren­
toria la reafirmación, por parte de las Facultades de Medicina, de la 
inadmisibilidad del modelo de exclusión de grandes partes de la sociedad a las 
prácticas de salud que podrían resolver sus problemas. Así, la relación médico­
paciente no se daria en términos de su discriminación por el poder de consumo. 

i. Coordinador. Núcleo de Investigación sobre Salud Pública y Nutrición. Facultad 
de Medicina. Universidad Federal de Mato Grosso 
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Relaciones entre problemas, servicios y profesionales 
de salud 

Quizás sería un buen ejercicio invertir el título de este artículo de forma 
que apareciera primero la comunidad con sus problemas de salud, a continuación 
los servicios de salud, que en principio deberían servir a estas necesidades socia­
les, y en tercer lugar la universidad, que debiera ofrecer a los servicios de salud el 
más crítico de los recursos para que puedan ejercer su papel social, que son los 
profesionales de salud. 

Resulta elemental que los servicios de salud se han organizado para dar 
respuesta a los problemas del sufrimiento de los individuos, y que las Escuelas 
Médicas existen para preparar profesionales que puedan, mediante su trabajo en 
estos servicios, dar respuestas a las necesidades de salud. El sector salud hizo una 
aproximación "romántica", sobre la base de la teoría de los sistemas, que conside­
raba que las relaciones entre las necesidades existentes de servicios de salud en 
una comunidad, los servicios organizados para hacer frente a estos mismos pro­
blemas y la formación de profesionales, tendrían una relación armónica de deter­
minación. De esta forma, las necesidades sociales, es decir, la nosología prevalente 
en una comunidad específica, determinaría y daría forma a la organización de los 
servicios, y esta, a su vez, determinaría cómo se desarrollaría el proceso educativo 
en el sector salud. Por ello, sería de imaginar que en situaciones epidemiológicas 
donde prevalecieran enfermedades vinculadas con las causas económicas, los servi­
cios de salud estarían preparados para enfrentar estos problemas, y, a su vez, los 
profesionales tendrían en sus currículos los correspondientes correlatos teóricos. 

Una segunda relación, que se correlaciona con la primera, es la de res­
puesta. En la medida en que la educación médica está determinada por los servi­
cios de salud y éstos, a su vez, por las necesidades de salud, se supondría que los 
médicos responderían a las demandas de los servicios, lo que les permitiría res­
ponder a las necesidades de salud. Tales relaciones existirían en un contexto diná­
mico, y en la medida que fueran cambiando los problemas y las necesidades de 
salud, expresadas en nuevos perfiles de morbilidad y mortalidad, cambiarían tam­
bién los servicios y, a su vez, se incorporarían a los currículos las respuestas a las 
nuevas necesidades. 

Dentro de tal concepción ante cualquier desajuste en el proceso, por ejem­
plo, el hecho de que los servicios no se adecuaran a la realidad epidemiológica o 
que los profesionales graduados no fueran aptos para resolver las demandas de 
los servicios, quedaría siempre la posibilidad de que un proceso de 
retroalimentación ocasionara las correcciones en cada uno de estos procesos, has­
ta que se llegara a una situación de equilibrio. Tal relación podría hallar expresión 
gráfica en la siguiente forma: 



Realidad 
de $alud 

Servicios 
de Salud 

Educación 
Médica 
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Otra forma de entender tales relaciones, es hacer una analogía con un sis­
tema de transmisión óptica a través de lentes. Es como si hubiera un conjunto de 
lentes que proyectara la realidad de la salud en los servicios médicos, y re-proyec­
tara esta imagen intermedia en la escuela de medicina. Si estos lentes fueran per­
fectos, las imágenes que forman se asemejarían a los objetos que retratan. Se pue­
de dar la situación de que estos lentes no estuvieran perfectamente pulidos, lo 
que podría generar imágenes distorsionadas de la realidad en el plano siguiente. 
Por supuesto, tales distorsiones podrían darse casualmente o tener alguna 
sistematicidad, lo que se analizará a continuación. La imagen de los lentes sería la 
siguiente: 

Realidad 
de SalUd 

servicios 
.. salUd 

Heterogeneidades del sistema 

Educación 
Médica 

Sin embargo, hay una gran heterogeneidad al interior de cada uno de es­
tos subconjuntos. Las necesidades de salud de un país o región determinados no 
son homogéneas, sino que se constituyen de subconjuntos a veces muy distintos 
entre sí, lo que lleva a que el vector resultante de las medias entre todos pueda 
tener significados distintos, de acuerdo con la dispersión u homogeneidad de sus 
componentes. Se sabe perfectamente bien que hay países latinoamericanos que 
registran entre regiones y / o grupos sociales coeficientes de mortalidad infantil 
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con una variación superior a 10 veces. En casos como éstos, el resultado final dice 
poco en términos de las necesidades de cada uno de los sub grupos. 

Los servicios de salud tampoco son planos y uniformes, y en ellos tal vez 
el grado de variación sea todavía más elevado que lo que se verifica con las nece­
sidades sanitarias. Los servicios que atienden a los segmentos sociales con mayor 
poder de compra "no les deben nada" a los servicios de referencia mundial, mien­
tras que los servicios públicos, que están al alcance de la mayoría de la población, 
se encuentran mal estructurados, desfinanciados y tecnológicamente desfasados. 

A su vez, la educación médica también sufre grandes variaciones en dis­
tintos ejes, como público/privado, la vocación institucional (alta tecnología, in­
vestigación; comunitarias), metropolitanos o localizados en pequeñas ciudades. 
Hay escuelas con "vocación" de investigación, y hay otras con gran tradición en 
la preparación de clínicos o cirujanos excepcionales, y aún hay otras que se vuel­
can más hacia el servicio de la comunidad. En la Región hay escuelas médicas que 
preparan profesionales en 4 años y, en el otro extremo, hay otras que lo hacen en 8 
años. Algunas tienen servicios de salud propios donde desarrollan todo el proce­
so de enseñanza/aprendizaje, otras utilizan casi exclusivamente los servicios co­
munitarios y, por último, hay las que combinan las dos formas. La heterogeneidad 
no se verifica solamente entre escuelas, sino que en el interior de una misma 
institución se pueden observar perspectivas distintas entre cátedras o departa­
mentos, unas más establecidas en una organización liberal de la práctica, otras 
que se adhieren al modelo tecnológico-dependiente, y un tercer tipo con un enfo­
que comunitario. 

Modulación ideológica de la educación médica 

Además de la heterogeneidad, hay un problema específico en lo que con­
cierne a la educación médica. Por ser un campo de reproducción social de una 
determinada práctica, el prestigio que se gana en estas actividades no es represen­
tativo de las prácticas de salud en general. En la mayoría de las situaciones hay un 
círculo en el que la docencia médica valida al profesional en el mercado privado 
de la prestación de servicios, lo que determina que el espacio de práctica social de 
los docen.tes sea profundamente distinto del espacio social de la práctica médica 
en general y, por tanto, del ejercicio de la profesión de los futuros médicos y ac­
tuales estudiantes de medicina. 

Esto genera una contradicción estructural en el proceso educativo en me­
dicina, dado que en rigor, resulta imposible la enseñanza de los contenidos técni­
cos despegada de la realidad social donde se los utiliza. La ideología modula la 
transmisión de la ciencia y las distintas situaciones en las cuales se desarrolla la 
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práctica médica -que van desde una ideología liberal en la cual reposa la prácti­
ca más tradicional hasta una situación de institucionalización y despersonalización 
de la relación médico-paciente. Los grados de libertad que tienen los médicos 
trabajando en cada una de estas situaciones -referentes a los pasos terapéuticos 
por seguir- son distintos y varían desde una libertad completa, para aquellos 
médicos liberales que atienden clientelas sin limitaciones presupuestarias, hasta 
la casi imposibilidad de elegir de aquellos que atienden clientelas sin recursos en 
instituciones públi~as periféricas o rurales. Sin embargo, por el hecho de que no 
se ha reconocido socialmente la fragmentación de la práctica médica, prevalece el 
discurso de una profesión única, lo que abre el espacio de competencia para que 
cualquier profesional pueda inspirarse en el modelo ideológico más valorizado 
-el de la práctica liberal, donde la relación médico/paciente se determina en 
forma autónoma entre las dos partes, donde los profesionales pueden llegar a 
acumular riqueza en forma suntuaria - que se codicia y se valoriza como si fuera 
el modelo ideal y como si se pudiera concretarlo algún día. 

Los profesores de medicina en general son aquellos profesionales que tie­
nen éxito en el mercado privado de prestación de servicios y desconocen la reali­
dad que enfrentan los demás médicos. Así, cuando enseñan las conductas 
propedéuticas y/o terapéuticas, éstas se refieren a su realidad, a su consulta pri­
vada u hospital de alta tecnología. Esto genera una gran ansiedad en el estudian­
te, en la medida en que le resulta cada vez más cl~ro que ese no es el mercado de 
trabajo real. Esta es la razón por la cual la Facultad de Medicina no prepara a los 
estudiantes para lo que será su realidad - la realidad de los servicios de salud 
actuales, para atender poblaciones imposibilitadas en su mayoría de tener acceso 
a muchos de los avances técnico-científicos-. Así es que, sea por las limitaciones 
de recursos anteriormente descritas, sea por la creciente institucionalización de la 
atención de la salud - el intermediario que surge entre el médico y el paciente 
(seguros privados o públicos, prepagos, organizaciones de manutención de la sa­
lud)-los grados de libertad se reducirán drásticamente. Eso hace que la "cien­
cia" a la que el estudiante tiene acceso en la escuela médica pase a ser práctica­
mente inaplicable. Esta puede ser una buena explicación para el fenómeno de la 
formación a espaldas de las instituciones académicas, orientada por los currículos 
paralelos, tan bien descritos por algunos autores en nuestra Región. 

Por mejores que sean las intenciones de los docentes de las escuelas médi­
cas, hay pocas posibilidades de que puedan enseñar una práctica que ellos no 
ejercen ni conocen, la realidad de una medicina institucional y mediatizada por 
reglas dictadas por terceros. No sería extraño que el profesor de medicina más 
destacado se sienta muy desubicado y no pueda atender enfermos en una clínica 
periférica o rural, donde las condiciones de ejercicio son críticas, dado que ya 
incorporó a su quehacer artículos de confort y una cantidad tal de tecnologías 
que no se separan fácilmente de su práctica. El problema es que el estudiante no 
tiene contacto a lo largo de todo su curso con un modelo profesional y de ejercicio 
con el cual pueda identificárse en términos reales. Esto hace que se de la adopción 
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ideológica del único modelo al cual tienen acceso, que varía entre la medicina 
liberal tradicional y las prácticas tecnológicas dependientes. 

Nuestra sociedad confiere una enorme valorización ideológica a una prác­
tica médica de alta concentración tecnológica, (a raíz de los intereses del complejo 
médico-empresarial ansioso por vender sus productos), e impone adicionalmente 
que lo que constituye atención primaria, que se hace en ambientes sencillos, tenga 
muy poco atractivo para los estudiantes. Esta es la contradicción de la que se 
habló antes: pese a contar con indicaciones claras de que su mercado de trabajo 
será institucionalizado en su mayoría, y que su realidad material no será la misma 
de sus docentes, los estudiantes prefieren seguir creyendo en que se concretará 
materialmente su sueño mágico de realización profesionaL Eso duele menos que 
admitir por anticipado la posibilidad de un ejercicio para el que no están prepara­
dos. Por supuesto que una minoría, por elevada capacidad o por otras determina­
ciones, consigue alcanzar su sueño de éxito profesional, lo que a su vez le facilita 
el acceso a la docencia: o hace el camino inverso, concursarIdo por un puesto de 
docente, lo que igualmente le abrirá la perspectiva de éxito profesional. 

Distorsiones de la educación y la práctica médica 

Se crea de esta manera un mecanismo de distorsión entre los tres planos 
anteriormente señalados. Es como si existiera un defecto en la cadena de trarIsmi­
sión, o un mecanismo de proyección distorsionada de una realidad a la otra. De 
esta forma, la parte de las necesidades de salud que podrían resolverse con la 
atención primaria, se subproyecta en los servicios de salud y tal distorsión toda­
vía se ve amplificada en la proyección de éstos a la educación médica. A su vez, 
también ocurre lo opuesto: las enfermedades complejas o con más prestigio cien­
tífico que en general exigen intervenciones tecnológico-dependientes, no son lo 
más común en la realidad sanitaria. Se las sobreproyecta en los servicios y tal 
distorsión aumenta cUarIdo se trata de la Escuela Médica. Es como si hubiera un 
sistema de lentes de proyección que no reprodujera fielmente (distorsión) las imá­
genes. Sería un esquema como el que sigue: 

Realidad 
da Salud 

Servicios 
da Salud 

Educación 
Médica 
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No es suficiente la formulación de una propuesta ideal, donde el simple 
cambio de los lugares de la práctica docente o la incorporación a la docencia de 
profesionales con un nuevo perfil pueda resolver la situación. Por supuesto, la 
integración docente asistencial representa un avance en relación con el modelo de 
enseñanza basado exclusivamente en el hospital. Muchas veces, sin embargo, al 
coexistir y no cuestionar frontalmente el modelo hegemónico de práctica médica 
y de transmisión de conocimiento, dicha propuesta asume un lugar marginal en 
el currículo. En realidad, tales proyectos muchas veces representan el encuentro 
de la periferia de la educación médica -los departamentos de medicina general, 
tropical o preventiva- con la marginalidad de los servicios de salud, que son las 
instalaciones asistenciales más desprovistas de medios para una atención adecua­
da. Por otra parte, las distintas experiencias de la región enseñan que la incorpo­
ración a la docencia de médicos clínicos institucionalizados o de medicina gene­
ral, tiene poca vigencia, dado que el ejercicio de la docencia les abre nuevas pers­
pectivas en el mercado de trabajo y es casi imposible contener la emigración en el 
mercado cuando las ganancias personales son tan evidentes. En el transcurso de 
los últimos años, estos intentos de corregir el rumbo más que de resolver el pro­
blema, produjeron paradójicamente el efecto de sensibilizar a los estudiantes con­
tra el ejercicio de la medicina simplificada y tecnológicamente desarmada, y con­
tra las prácticas institucionales, especialmente del sector público, donde las con­
diciones de ejercicio profesional a veces envilecen y a veces degradan el sueño 
profesional del modelo ideal del estudiante. Se puede percibir la virtual imposibi­
lidad de solucionar coyunturalmente un problema de naturaleza estructural. 

La unicidad como única alternativa 

Como alternativa a las soluciones cosméticas planteadas, hay una opción 
que ataca las causas y no las consecuencias del problema. Esta sería la perentoria 
reafirmación, por parte de las Facultades de Medicina, de la inadmisibilidad de 
este modelo de exclusión de grandes partes de la sociedad al acceso a las prácticas 
de salud que podrían resolver sus problemas. La Escu~la Médica no puede estar 
ajena a este debate, que es uno de los principales debates éticos de nuestros días: 
el tema de la unicidad o de la segmentación de la práctica médica. La adopción de 
uno u otro modelo tendrá efecto inmediato sobre la educación médica del futuro. 
Por un lado, está el camino de la unicidad que lleva al concepto de que todos los 
ciudadanos tienen derecho a la salud. Por otro lado, está la segmentación social 
de la práctica, lo que dará como resultado que en el futuro haya diferentes prácti­
cas y escuelas médicas para distintas capas sociales. Si se admite que puede haber 
escuelas médicas de cinco estrellas, hay que admitir las de cuatro, tres, dos y una 
estrella. Esto no es un delirio futurista sino una realidad. Ya hay en América Lati-
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na por lo menos un caso de una facultad de Medicina creada por una administra­
dora de planes de salud que trata de hacer un médico moldeado precisamente a 
sus necesidades. El riesgo potencial es que se pueda prescindir en el futuro de la 
formación científica sólida y del espíritu crítico para formar una persona que so­
lucione problemas en su acepción más vulgar, es decir, por la mera aplicación de 
una técnica estándar. 

Propongo que se reafirme la inadmisibilidad de la segmentación social de 
la medicina en distintas prácticas, contraponiendo una buena medicina (científica 
y tecnológicamente) que tenga validez para los segmentos privilegiados, y otra 
pobre y desarmada para los segmentos marginales de la sociedad. Insisto en que 
hoy tiene más sentido que nunca la búsqueda de la equidad y de la reafirmación 
de la meta de Salud para Todos. Solamente en este caso seguirá teniendo vigencia 
el concepto contenido en el juramento hipocrático de que el interés y el bienestar 
del paciente son los criterios que deben dirigir en forma exclusiva la práctica mé­
dica. 

La garantía de salud como bien inmanente a los seres humanos, y el dere­
cho a la salud como derecho social fundamental, harán ciertamente que se le otor­
gue carácter prioritario, que se pueda cerrar la brecha entre las modalidades de 
consumo y que la intermediación de la relación médico-paciente no se dé más en 
términos de su discriminación por el poder de consumo. 
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Resumen 
En el sistema universitario argentino se están incorporando en fonna rápida, 
pero no por ello sencilla, prácticas de evaluación y acreditación institucional y 
de carreras. Hace menos de un lustro se iniciaban las discusiones en forma más 
o menos sistemática sobre el tema y desde 1995 el país cuenta con una ley de 
educación superior que ha institucionalizado la evaluación y la acreditación 
universitarias creando los mecanismos jurídicos necesarios y convirtiéndola en 
obligatoria para el conjunto de las universidades argentinas: estatales y priva­
das. 
Es pertinente resaltar la velocidad con la cual las universidades argentinas han 
incorporado las prácticas de la evaluación. En fonna esquemática se presentan 
aquí los tres pasos importantes dados en este sentido, los cuales no necesaria­
mente fueron programados puntualmente pero vistos en perspectiva resultan 
etapas annónicas y, tal vez, aplicables en otros casos. 
Sin embargo, una vez que la evaluación se ha instituido y las universidades 
realizan los análisis que muestran sus fortalezas y debilidades aparece un nuevo 
desafío: el diseño y desarrollo de acciones pertinentes para encarar la corrección 
de las debilidades percibidas. En el caso argentino el Estado ha asumido la res­
ponsabilidad de apoyar ese proceso de mejoramiento y cambio para lo cual ha 
implementado diversos mecanismos, siendo el más importante el Fondo para el 
Mejoramiento de la Calidad Universitaria (FOMEC), cuyos objetivos, activida­
des y principales resultados se presentan en este texto. 

i. Fondo para el Mejoramiento de la Calidad Universitaria (FOMEC) Ministerio de 
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La institucionalización de la evaluación 

En el sistema universitario argentino se están incorporando en forma rá­
pida, pero no por ello sencilla, prácticas de evaluación y acreditación institucional 
y de carreras. Hace menos de un lustro se iniciaban las discusiones en forma más 
o menos sistemática sobre el tema y desde 1995 el país cuenta con una ley de 
educación superior que ha institucionalizado la evaluación y la acreditación uni­
versitarias convirtiéndola en obligatoria para el conjunto de las universidades 

argentinas: estatales y privadas. 

La cultura de la evaluación está implantándose en las universidades y en 
muchas de ellas se han llevado adelante prácticas completas de autoevaluación y 
evaluación externa, al punto que ya se han producido las primeras publicaciones 
con los resultados de esos trabajos i. El desarrollo de este proceso ha sido descripto 
y analizado ampliamente (Marquis, 1996) y no se abundará aquí sobre ello. Una 
vez que la evaluación se ha instituido y las universidades comienzan a realizar 
los análisis que muestran sus fortalezas y debilidades, aparece un nuevo desafío: 
el diseño y desarrollo de las acciones pertinentes para encarar la corrección de las 
debilidades percibidas. En la Argentina el Estado ha asumido la responsabilidad 
de apoyar ese proceso de mejoramiento y cambio para lo cual ha implementado 
diversos mecanismos, siendo el más importante el Fondo para el Mejoramiento 
de la Calidad Universitaria (FOMEC), cuyas características se presentan en este 
texto. 

Sin embargo, antes del análisis del FOMEC, es pertinente resaltar la velo­
cidad con la cual las universidades argentinas han incorporado las prácticas de la 
evaluación. En forma esquemática se pueden presentar tres pasos importantes 
dados en este sentido por el Estado y las Universidades, los cuales no necesaria­
mente fueron programados puntualmente pero vistos en perspectiva resultan eta­
pas armónicas y -tal vez- aplicables en otros casos. 

1. Instalación del tema de la evaluación: sensibilización de la comunidad uni­
versitaria e inicio de la discusión sobre aspectos conceptuales y 
metodológicos: realización de talleres, seminarios, visitas de expertos 
extranjeros, etc. (años 1991/93). 

2. Legitimación del tema en el ambiente universitario, afianzamiento de la cultura 
de la evaluación y desarrollo de las primeras prácticas: convenios entre las 
Universidades y el Ministerio para realizar experiencias piloto de eva­
luación institucional; evaluación y acreditación de las carreras de 
posgrados; y evaluación y estímulos económicos a los docentes que rea­
lizan investigación de calidad. (1993/95). 
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3. Institucionalización de la evaluación: a través de la nueva Ley de Educación 
Superior se crea la Comisión Nacional de Evaluación y Acreditación Uni­
versitaria (CONEAU) (1995/ en adelante). 

Efectivamente, en 1995 el Congreso Nacional aprobó la Ley de Educación 
Superior concebida como un marco regulatorio amplio para todas las institucio­
nes de nivel superior y entre otras importantes decisiones creó la CONEAU, orga­
nismo autónomo que tiene a su cargo la evaluación institucional de todas las uni­
versidades argentinas, la acreditación de estudios de posgrado y carreras regula­
das así como la formulación de recomendaciones sobre los proyectos de nuevas 
instituciones universitarias. 

"En cumplimiento de los fines la CONEAU tiene mandato legal para realizar las 
siguientes tareas: 

• Evaluaciones externas, que tendrán lugar como mínimo cada seis años y se lleva­
rán a cabo en el marco de los objetivos definidos por cada institución. Son com­
plementarias de las autoevaluaciones que efectúen los establecimientos para ana­
lizar sus logros y dificultades y sugerir medidas orientadas al mejoramiento de la 
calidad. Las evaluaciones externas tienen como principal objetivo asistir a las 
instituciones en sus propuestas de mejoramiento de la calidad. 

• Acreditación periódica de carreras de grado, cuyos títulos correspondan a profe­
siones reguladas por el Estado, tal como 10 determine el Ministerio de Cultura y 
Educación de la Nación en acuerdo con el Consejo de Universidades. 

• Acreditación periódica de especializaciones, maestrías o doctorados, conforme con 
los estándares que establezca dicho Ministerio en consulta con el Consejo de 
Universidades. 

• Dictaminar sobre la base de evaluaciones de los proyectos respectivos, en lo rela­
tivo a la puesta en marcha de nuevas instituciones universitarias nacionales y el 
reconocimiento de las provinciales así como el otorgamiento de la auton'zación 
provisoria y reconocimiento definitivo de las instituciones universitarias priva­
das. 

Dictaminar sobre el reconocimiento de las entidades privadas que se constituyan 
con fines de evaluación y acreditación de instituciones universitarias, de conformidad con 
la reglamentación que fije el Ministerio de Cultura y Educación con respecto a la natura­
leza y forma de constitución de dichas entidades"ii. 

La creación de la CONEAU marca un punto de inflexión en el proceso de 
reforma y modernización de la educación superior. Antes de su existencia este 
punto de la agenda estaba cubierto por el debate conceptual e ideológico respecto 
de la pertinencia, legitimidad y responsabilidades en el proceso de evaluación. En 
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la actualidad esos debates se atenuaron y las preocupaciones están centradas so­
bre la creación de procedimientos y validación de instrumentos y -sobre todo- en 
el uso correcto de sus resultados. 

La evaluación universitaria es importante como instrumento de 
concientización de la comunidad académica involucrada y para que la universi­
dad informe de modo transparente a la sociedad sobre el cumplimiento de sus 
funciones, pero adquiere todo su sentido cuando es el antecedente de un progra­
ma que permite encarar las modificaciones de las debilidades detectadas en el 
proceso de evaluación. Y para llevar adelante los planes de mejoramiento de la 
calidad es necesario poseer, además de las evaluaciones, sólidos consensos entre 
el Estado y las Universidades: políticas y estrategias correctas y, por supuesto, el 
adecuado financiamiento. 

Los objetivos generales de la transformación universi­
taria 

Hacia inicios de esta década los diagnósticos sobre el sistema universita­
rio argentino coincidían en que el país presentaba un llamativo atraso en sus 
planes de desarrollo universitario respecto de las naciones más avanzadas de la 
región. La situación se caracterizaba por la des inversión; el fuerte crecimiento de 
la matrícula estudiantil en los ochenta sin la necesaria preparación de recursos 
humanos, financieros y materiales para contenerla; la ausencia de estímulos para 
la formación de posgrado en los profesores universitarios -salvo en las llamadas 
ciencias duras-; el escaso profesionalismo en el gerenciamiento de las institucio­
nes; la exagerada ideologización y politización de los conflictos universitarios; el 
escaso rendimiento académico: la alta deserción, la baja graduación, la dilatada 
prolongación de los estudios; el aislamiento del entorno social y particularmente 
de los ámbitos de la producción; la ausencia de procedimientos racionales para 
articular la educación media con el nivel universitario; la persistencia de mecanis­
mos inerciales para la distribución presupuestal, es decir mecanismos no basados 
en indicadores racionales y meritocráticos, etc. 

Frente a este panorama el Ministerio de Cultura y Educación se planteó 
cinco grandes objetivos que orientan el proceso de cambio que se está desarro­
llando: (i) reformas en el sistema universitario; (ii) reformas en las instituciones 
universitarias; (iii) modernización de la oferta curricular; (iv) mejoramiento de la 
calidad universitaria; y (v) incremento del rendimiento académico y la eficiencia. 
A continuación se presentan en forma desarrollada. 
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Refonnas en el sistema universitario 

Reconocer la diversidad y complejidad de los modelos institucionales que 
componen el sistema universi~ario, promoviendo la calidad y la excelencia del 
conjunto. 

Promover el desarrollo de las áreas de vacancia que resulten estratégicas 
para el crecimiento nacional o regional, valorando las actividades universitarias 
con alto impacto en el medio en el cual está inserta. 

Evitar las superposiciones de la oferta regional y promover la articulación 
interinstitucional entre los diversos ciclos de la enseñanza universitaria. Propiciar 
la reestructuración de las carreras de grado de baja matrícula y escasa demanda 
previsible, tendiendo a fortalecer la complementariedad sistémica. 

Apoyar las carreras de posgrado acreditadas y las que se vayan creando 
sobre sólidas bases académicas, evitando la dispersión de esfuerzos y promovien­
do la excelencia en el nivel del posgrado. Propiciar los estudios de posgrado en 
los docentes universitarios y promover fondos de becas para los mismos. 

Estimular el desarrollo de redes asociativas que permitan la 
complementariedad y la profundización de los esfuerzos académicos tendientes 
a fortalecer el desarrollo de universidades pequeñas o medianas y a favorecer 
disciplinas poco desarrolladas, optimizando el uso de los recursos del sistema. 

Refonnas en las instituciones universitarias 

Impulsar la introducción de reformas en la organización académica ade­
cuadas a los objetivos de cada universidad, v.g. departamentos, institutos, áreas o 
ciclos, tendientes a ofrecer un mejor servicio educativo. 

Apoyar los esfuerzos de articulación entre el nivel medio o polimodal y el 
universitario estableciendo adecuadas relaciones académicas entre los recursos 
humanos y materiales disponibles, y el número y saberes de los alumnos que 
ingresan. 

Fortalecer el desarrollo de sistemas de becas, créditos y apoyos financie­
ros a los estudiantes de grado, que propicien la igualdad de oportunidades y fa­
vorezcan la graduación de los mismos. 

Promover el establecimiento de regímenes salariales para los docentes que, 
utilizando la autonomía plena de las Universidades fijadas por la ley, premien los 
logros y las excelencias de los académicos en los campos de la docencia, la investi­
gación y en las actividades de vinculación y extensión. 
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Impulsar el mejoramiento de los sistemas de gestión e información de las 

Universidades Nacionales. 

Modernización de la oferta curricular 

Promover la reestructuración de los planes de estudio tendiendo al forta­
lecimiento de la formación básica en las carreras de grado y el traslado de las 
especializaciones a los posgrados, así como el acortamiento de la duración teórica 
y real de las carreras de grado de acuerdo a los contenidos y tradiciones de las 
respectivas disciplinas o profesiones y, cuando corresponda, la organización de la 
oferta académica en ciclos. 

Favorecer la actualización de los contenidos curriculares, en función de 
los avances del conocimiento y de las transformaciones de la sociedad. 

Promover la reducción de la exagerada diversificación de la oferta de títu­
los de grado, concentrándola en los de carácter general, dentro de los cuales pue­
da haber orientaciones. 

Impulsar que se incremente la pertinencia social de la educación universi­
taria, definiendo los contenidos curriculares y la oferta de títulos articulando la 
universidad con la sociedad en general y con el sector productivo en particular, 
tendiendo a maximizar su contribución al desarrollo socioeconómico y cultural 
del país. 

Estimular el desarrollo de las capacidades intelectuales de los alumnos, 
propiciando la adaptación a la diversidad y a los cambios tecnológicos, económi­
cos y culturales. 

Mejoramiento de la calidad universitaria 

Avanzar en los procesos de evaluación para el mejoramiento de la calidad 
de las unidades académicas y de sus carreras. 

Promover el mejoramiento de las plantas docentes, incrementando la par­
ticipación de docentes de alta calificación y dedicación, donde fuera pertinente, 
propiciando la radicación de académicos de alto nivel en áreas de vacancia. Pro­
mover la actualización disciplinaria de los docentes y estimular el cumplimiento 
de las normas de concursos, seguimiento y evaluación de "las plantas docentes. 

Impulsar el incremento de la dedicación de los estudiantes a ia vida aca­
démica. Favorecer la diferenciación de la oferta entre programas de dedicación 
total y parcial para atender las distintas posibilidades de dedicación al estudio, 
mejorando los niveles de calidad de la enseñanza. 
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Fortalecer, de acuerdo a las respectivas especificidades disciplinarias, sis­
temas de seguimiento y apoyo individualizado a los alumnos. Apoyar estrategias 
modernas de enseñanza que fortalezcan prácticas activas de los educandos en el 
proceso de aprendizaje. 

Priorizar la actualización de la documentación y el desarrollo de bibliote­
cas centralizadas. 

Incremento del rendimiento académico y la eficiencia en el 
sistema y en las instituciones universitarias 

Mejorar la relación egresados/ingresantes, disminuyendo la deserción y 
aumentando los índices de regularidad y avance en las carreras. 

Impulsar el uso equilibrado de los recursos, tendientes a un desarrollo 
armónico en términos de equipamiento y recursos humanos. Para ello, apoyar la 
inversión en capital físico y humano que maximice la utilización de los recursos 
existentes en las instituciones. 

Diseñar e implementar un modelo de asignación presupuestaria que ten­
ga en cuenta los logros y estimule la eficiencia del sistema. 

Estimular la capacidad de las universidades de generar recursos financie­
ros complementarios al presupuesto estatal. 

Los instrumentos para el cambio 

A la luz de las evaluaciones que realizan las universidades y en el marco 
de los objetivos señalados en el punto anterior, la Argentina ha creado un Fondo 
para el Mejoramiento de la Calidad Universitaria (FOMEC), cuyo financiamiento 
inicial proviene principalmente de un crédito negociado con el Banco Internacio­
nal de Reconstrucción y Fomento / Banco Mundial (BIRF /BM), siendo su princi­
pal objetivo el mejoramiento de la calidad de la enseñanza de las instituciones 
universitarias 

Este crédito implica una innovación por parte de la Argentina y del pro­
pio Banco Mundial ya que en ambos casos las prioridades están colocadas en la 
educación básica y media; sin embargo, en la decisión de concretar un crédito 
externo para la educación universitaria primó la consideración de las décadas de 
desatención al sector que sufrió la Argentina durante las dictaduras militares y el 



201 DE LA EVALUACIÓN A LAS REFORMAS EN EL SISTEMA UNIVERSITARIO ARGENTINO 

carácter estratégico y efecto multiplicador que se previó tendrá esta inversión. El 
proceso de negociación con el BIRF /BM fue participativo y difundido extensa­
mente dentro de la comunidad universitaria. 

El FOMEC fue creado para financiar las reformas que las universidades 
decidieran emprender, dentro de los grandes objetivos presentados en el punto 
anterior y para ello se ofrecen diversos programas de inversión: equipamiento de 
laboratorios; becas para la formación de posgrado de jóvenes profesores en maes­
trías y doctorados acreditados en el país o en el extranjero; profesores visitantes; 
consultorías; modernización de bibliotecas; etc. 

Las universidades, en pleno uso de su autonomía, deciden participar o no 
del FOMEC. Si lo hiÍcen, también deciden cuáles son los proyectos de reforma que 
quieren llevar adelante, quiénes los profesores que desean becar, a qué lugares, 
qué equipamiento requieren incorporar, etc. Las universidades no deben reem­
bolsar los fondos que reciben a través del FOMEC ya que se trata de una transfe­
rencia extraordinaria con fines de inversión en recursos humanos y en 
equipamiento que se adiciona, por única vez, al presupuesto de la institución. Los 
fondos que nutren al FOMEC en función del crédito del BIRF /BM generan deuda 
externa y comprometen futuras recaudaciones impositivas, por ello los recursos 
se utilizan con extremo cuidado y sólo en proyectos que impliquen inversiones en 
reformas significativas. 

Las universidades, por su parte comprometen parte de su presupuesto 
para constituir la contrapartida del préstamo. El FOMEC financia una parte 
sustantiva de los proyectos de reforma: del 50% al 80% según los rubros y el resto 
debe ser completado por la Universidad. En promedio, el FOMEC financia el 66% 
de los proyectos aprobados. La institución dimensiona sus proyectos según su 
posibilidad de contrapartida, la cual guarda relación con una adecuada práctica 
presupuestal. 

Los objetos de análisis y evaluación para el FOMEC son los proyectos de 
reforma que las universidades generen, los que deben poseer calidad intrínseca y 
significar un gran impacto en la institución, en la disciplina y en la región. Por lo 
tanto, no necesariamente habrá una correlación directa entre la calidad actual de 
la universidad, su tamaño o grado de desarrollo, con los proyectos aprobados ya 
que esencialmente se evaluará el esfuerzo de cambio y la reforma académica plan­
teada. 

El FOMEC no financia proyectos de investigación ya que está centrado en 
el mejoramiento de la calidad de la docencia, por ello se invierte en la formación 
de los profesores y en el equipamiento para la enseñanza. No se trata de un pro­
grama alternativo a los que desarrolla el Consejo Nacional de Investigaciones 
Científicas y Tecnológicas (CONICET). 
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Los procedimientos para la evaluación de los proyectos que sigue el 
FOMEC son públicos, han sido ampliamente difundidos y se basan en la tradi­
ción académica de los Comités de Pares Evaluadores quienes opinan sobre la ca­
lidad y el impacto de los proyectos. Participan más de 100 evaluadores argentinos 
y de Brasil, Chile, EE.UU., Francia, México y Uruguay. 

En la Primera Convocatoria de 1995 se presentaron 409 proyectos y fue­
ron aprobados 115 por US$ 86 millones. En la Segunda Convocatoria de 1996 se 
presentaron 281 proyectos y fueron aprobados 121 por un monto de US$ 53 millo­
nes. Los proyectos se desarrollan durante uno a cinco años y estos montos impli­
can un incremento en la inversión del sistema universitario del orden del 20% 
anual. Aunque para las unidades académicas concretas que aprueban los proyec­
tos puede implicar un incremento del 200% de su capacidad de inversión, ya que 
el FOMEC le subsidia las dos terceras partes del monto total del proyecto. 

El FOMEC está dirigido por un Consejo Directivo integrado por cinco 
miembros. Es presidido por el Secretario de Políticas Universitarias y los otros 
cuatro son destacados académicos nominados por periodos de cuatro años y no 
pueden ser reelectos. El proceso de aprobación de proyectos es complejo y partici­
pan diversas instancias de evaluación, cada una de las cuales se desempeña con 
total autonomía y responsabilidad. El Gobierno Nacional ha diseñado este Fondo 
de modo tal que las decisiones correspondan a cuerpos colegiados y no a funcio­
narios técnicos, ni a autoridades políticas. El FOMEC cuenta con una Dirección 
Ejecutiva encargada de poner en práctica las políticas institucionales. 

El programa es auditado por las correspondientes instituciones argenti­
nas: una dependiente del Poder Ejecutivo y otra del Parlamento; y también lo 
hace la institución prestataria: el Banco Mundial; pero además en su diseño se ha 
previsto la existencia de una instancia específicamente evaluadora del programa 
denominado Comité Internacional de Seguimiento (CIS), compuesto por siete 
destacados académicos, cuatro argentinos y tres extranjeros, quienes valoran la 
transparencia de los procedimientos seguidos, las inversiones a la luz de las orien­
taciones disciplinarias y recomiendan posibles cambios e innovaciones. El CIS 
tuvo su primera reunión en setiembre de 1996. 

La Dirección Ejecutiva edita un boletín llamado infomec en el cual se han 
publicado con todo detalle los proyectos aprobados, montos, responsables y rubros 
de financiamiento; los listados de Posgrados Acreditados; los nombres y breves 
curricula de los miembros del Consejo Directivo, de los Comités de Pares 
Evaluadores, Asesores Científicos y del Director Ejecutivo; así como el informe 
completo del Comité Internacional de Seguimiento, además de otros elementos 
que hacen al conocimiento de la comunidad universitaria y de la sociedad en 
general de las características y resultados del FOMEC. 
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1. Las Universidades son las del Sur, Cuyo y Patagonia Austral y sus publicaciones 
son las siguientes: 

1. CANA VESE, Alfredo y otros.(1995) Evaluación Externa de la Universidad 
Nacional del Sur, MCyE y UNS, Buenos Aires, Argentina. 

3. UNIVERSIDAD NACIONAL DE CUYO (1996), Evaluación Intitucional, 
EDIUNC, Mendoza, Argentina. 

Universidad Nacional de la Patagonia Austral, (1996). UNPA, (mimeo) Río 
Gallegos, Argentina. 

ii. INFOMEC, (1996), Año 1, N' 2, MCyE, Argentina 
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reflexiones sobre la experiencia 
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Resumen 
En el presente artículo, el autor analiza la actual modernización educativa ar­
gentina, la cual califica de "lamentable retroceso" ante la inexistencia del Estado 
docente y el predominio del modelo educativo que promueve el Banco Mundial, 
aplicado a nivel universitario, donde la educación es un servicio que debe ser 
pagado por los usufructuarios. 
El problema de la educación superior argentina no es sólo presupuestario sino 
político, y abarca, además, los contenidos. Existe un déficit informacional y la 
inversión en Investigación y Desarrollo ha disminuido considerablemente, lo 
que contribuye a la "fuga de cerebros" a países desarrollados. Como resultado de 
la decadencia económica, la crisis fiscal y las políticas de ajuste y estabilización 
ensayadas en los últimos tiempos, el financiamiento por alumno en el sistema 
universitario público se desplomó estrepitosamente en los últimos años. 
El panorama se agrava ya que Argentina carece de un buen sistema de universi­
dades privadas que pueda ser capaz de amortiguar el derrumbe del sistema pú­
blico, y los planteles privados no han realizado un aporte significativo al queha­
cer científico del país. 
La decadencia de la educación pública es el producto de una secuencia lamenta­
ble de opciones ético-políticas. En realidad, el problema no es la carencia de re­
cursos, sino la falta de voluntad del poder político para extraerlos de donde co­
rresponde y para aplicarlos donde sea socialmente más necesario. La discusión 
actual sobre el financiamiento de la educación superior está íntimamente ligada 
a la capacidad del Estado de organizar un régimen tributario equitativo, progre­
sivo y eficiente. Que las universidades nacionales deban acometer una ardua 
empresa de racionalización, de reorganización y de perfeccionamiento de la cali­
dad, variedad y volumen de su oferta educativa está fuera de cuestión. Pero no es 
menos cierto que estos esfuerzos estarán condenados al fracaso si se persiste en 
una política de abandono de la universidad pública. 
Por otra parte, la relación entre la universidad y la sociedad está mediatizada 
por el Estado, y es preocupante la relativa indiferencia de la atribulada sociedad 
civil latinoamericana ante el progresivo deterioro de la educación pública. 

i. EURAL. Facultad de Ciencias Sociales, Universidad de Buenos Aires 
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Introducción: neoliberalismo y contrarrevolución edu­
cativa 

Tras el manto de una pretendida "modernización" educativa, la Argenti­
na está asistiendo a una auténtica contrarrevolución destinada a erradicar los úl­
timos vestigios de la filosofía educativa heredada de la Generación del 80. Como 
es bien sabido, ésta reposaba sobre un conjunto de principios filosóficos y socia­
les que hicieron de nuestra escuela pública una de las mejores del mundo y la 
cuna de los tres únicos premios Nobel de ciencia con que todavía hoy cuenta Amé­
rica Latina. Las dimensiones del lamentable retroceso que estamos sufriendo sal­
tan a la vista cuando se comparan tanto la intensidad del esfuerzo económico 
hecho en beneficio de la escuela pública, como la concepción y los contenidos del 
viejo modelo educativo con los que hoy prevalecen en nuestro país. 

El Estado docente, fundador de escuelas y promotor de la enseñanza en 
todos sus niveles, ha desertado. Aquel viejo Estado que auxiliaba a las provincias 
creando escuelas nacionales allí donde los magros presupuestos provinciales re­
velaban sus insuficiencias, se ha convertido en un cajero obsesionado por el equi­
librio de las cuentas fiscales -"bárbaro" en el sentido sarmientino del término- y 
que sólo piensa en aligerarse de sus responsabilidades financieras sin medir las 
consecuencias de sus políticas sobre el bienestar generala el futuro de nuestra 
nación. Nada sintetiza mejor este cambio que el generalizado empleo del vocablo 
"gasto" para referirse a la inversión efectuada en el rubro educación. Nada 
ejemplifica mejor esta radical incomprensión de los grupos gobernantes que el 
hecho de que se exija imperativamente que la universidad se embarque en un 
nuevo proceso de reformas mientras que, simultáneamente, se la priva de los re­
cursos más indispensables, fingiendo ignorar que cualquier reforma supone, an­
tes que nada, recursos adicionales para hacer frente a los renovados costos que 
impone la transición de un modelo organizacional y de enseñanza-investigación 
a otro. 

Por otra parte, en lo tocante a los contenidos de la enseñanza, la involución 
no es menos deprimente: se ha permitido que sean los sectores más retardatarios 
de la Iglesia Católica -con el aval de otras confesiones, es cierto- quienes establez­
can su hegemonía a la hora de definir los contenidos básicos comunes al ciclo 
obligatorio. No es necesario recordar que la relación de la Iglesia con la ciencia no 
ha sido demasiado edificante que digamos a lo largo de la historia, de modo que 
no sorprende comprobar que con las "reformas" introducidas por las actuales 
autoridades educativas se retrocede en algo más de un siglo. De los CBC se des­
tierran, tal como ocurriera durante el Proceso,las enseñanzas de Darwin y Lamarck, 
perdidos herejes merecedores del fuego purificador de la Santa Inquisición por 
sus sacrílegas ideas acerca de la evolución de las especies; o se falsifica la historia 
al presentar la conquista y colonización de los pueblos pre-colombinos como una 
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piadosa empresa "evangelizadora"; o se restaura un discurso biologista que, al 
suprimir toda alusión al "género" e insistir perversamente, por supuesto en el 
"sexo", liquida las bases ideológicas de cualquier reivindicación de las feministas 
o de las minorías sexuales. El viejo modelo educativo de la Generación del 80 
puede hoy ser criticado por su ciega confianza en la ciencia, su inocente positivismo 
y su ingenuidad iluminista. Pero convengamos en que, más allá de estas objecio­
nes, su vocación innegable era situarse en la vanguardia del pensamiento científi­
co de su época y fundar los contenidos de la enseñanza en los avances de la cien­
cia y no, como ocurre en la actualidad, replegarse en los desechos culturales de 
Occidente. 

Por último, una cuestión que toca la problemática de la ciudadanía: el 
viejo modelo educativo concebía la educación como un derecho inalienable y uni­
versal del ciudadano. De ahí que consagrase su carácter laico, gratuito y obligato­
rio, a los efectos de evitar todo tipo de exclusiones basada en criterios económi­
cos, sociales o religiosos. Por el contrario, el modelo educativo que promueve e 
impulsa con tanto ahínco el Banco Mundial y al cual se adhiere con inigualable 
entusiasmo nuestro gobierno, acaba con la idea de la educación como un "dere­
cho". Hace de ésta un "servicio", que es usufructuado por un" consumidor" quien, 
por lo tanto, debe pagar para adquirirlo. Si bien, por ahora, los ideólogos del BM 
aplican este argumento exclusivamente al nivel universitario, no hay ninguna 
razón por la cual en el futuro el mismo no sea extendido al secundario, e incluso, 
al primario. Dado que el objetivo primordial del BM es facilitar y financiar las 
transformaciones estructurales para que los países se adapten con mayor facili­
dad al mercado mundial y que cumplan con sus compromisos externos, léase el 
pago de la deuda externa, es concebible suponer que ante una nueva crisis finan­
ciera el BM decida dar una nueva vuelta de tuerca a sus políticas privatizadoras. 

En las páginas que siguen se analizarán algunos aspectos críticos de la 
economía política de la educación superior en la Argentina. Esta vinculación se ha 
complicado aún más en nuestros días debido a que, como consecuencia de las 
políticas neoliberales puestas en práctica por diversos países de la región, la sim­
ple supervivencia de la universidad pública se halla seriamente amenazada. La 
extensión de los principios del "libre mercado" al terreno de la educación y la 
resultante concepción de ésta como una mercancía más, ha precipitado las reno­
vadas presiones gubernamentales reclamando la pronta adopción de estrategias 
tendientes a "racionalizar" y recortar el presupuesto educativo, ala vez que co­
bran nuevos ímpetus las políticas tendientes a privatizar y desregular el sistema, 
y a constituir un verdadero "mercado educativo" al cual tendrán acceso sólo los 
privilegiados. Trataremos de demostrar que tanto el diagnóstico neo liberal como 
las propuestas emanadas de dicha cosmovisión -fundamentalmente articuladas 
por los ideólogos del Banco Mundial- son, en 10 esencial, equivocadas y que, en 
caso de ser aplicadas hasta sus últimas consecuencias, habrán de ocasionar 
gravísimos y duraderos perjuicios a las sociedades latinoamericanas. Aún cuan-



26/ ECONOMfA POLfTICA DE LA EDUCACIÓN SUPERIOR 

do el objetivo de nuestro trabajo es el de presentar un panorama general de las 
relaciones entre sociedad y universidad en América Latina, la mayoría de nues­
tras reflexiones y buena parte de los datos que habremos de utilizar para apoyar 
nuestros razonamientos surgen de la experiencia argentina y, más concretamente, 
de la Universidad de Buenos Aires. 

El diagnóstico fundamental: la desinversión educativa 
en la Argentina 

Resulta prácticamente imposible referirse a la problemática que nos ocu­
pa sin comenzar con un análisis de la problemática del financiamiento del saber 
superior en la Argentina. Y esto es así porque la situación por la que atraviesa la 
universidad pública en nuestro país -y, en general, en toda América Latina- revela 
los alcances de una crisis de financiamiento sin precedentes en la historia contem­
poránea, y este juicio no contiene, especialmente en el caso argentino, una pizca 
de exageración. No pretendemos generalizar para todas las universidades de la 
región una situación que en la Argentina ha adquirido perfiles apocalíptiCos. Pero 
es imposible soslayar que estos padecimientos económicos afectan hoy de mane­
ra muy intensa la totalidad del sistema educativo de los países latinoamericanos, 
y no tan sólo al saber superior. Sin ir más lejos, en un documento reciente, el Ban­
co Mundial asegura que "En 1989 América Latina gastó un promedio de US$ 118 
anuales por alumno en las escuelas primarias -frente a US$ 164 en 1980-, suma muy 
inferior a la destinada al mismo fin por los países de Asia Oriental."! El desplome de la 
inversión educativa primaria en un 28% en la década de los ochenta habla a las 
claras de la magnitud del colapso de la educación pública en nuestro continente. 
Afortunadamente, esta lamentable circunstancia todavía no ha dañado de forma 
irreparable la calidad de la enseñanza e investigación que se lleva a cabo en algu­
nos pocos centros de excelencia que, en medio del diluvio neo liberal, sobreviven 
en la región. En el caso argentino nuestros estudiantes, profesores e investigado­
res son todavía altamente apreciados en los centros académicos más importantes 
de los Estados Unidos, Canadá y Europa. Nuestros estudiantes todavía son admi­
tidos a programas doctorales altamente competitivos en las principales universi­
dades del mundo, y no pocos profesores de nuestra casa de estudios son todavía 
invitados a impartir clases o a participar en investigaciones conjuntas en centros 
de estudio de primer nivel mundial. Sin embargo, las cohdiciQnes materiales bajo 
las cuales se desenvuelve nuestra vida académica no podrían ser más desfavora­
bles. La cuestión es, por lo tanto, saber por cuánto tiempo más podrán nuestros 
profesores, investigadores y alumnos mantener esa presencia en los medios 
humanísticos y científicos más afamados si los fundamentos materÍales sobre los 
cuales reposa la actividad universitaria no son rápidamente reconstituidos. No es 
un misterio para nadie que estas buenas credenciales académicas con que todavía 
cuentan algunas universidades latinoamericanas son, en buena medida, produc-
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to de importantes logros del pasado. ¿Será la universidad pública capaz de cobrar 
nuevos bríos y de resurgir de la crisis actual de forma tal de asegurar la formación 
de una nueva generación de académicos internacionalmente competitivos?2 

Resulta en verdad difícil exagerar la magnitud de los problemas económi­
cos que atribulan a las universidades públicas en la Argentina. A los colegas que 
nos visitan del extranjero les resulta increíble el bajo nivel de nuestros salarios. 
Aún aquellos que provienen de países del Tercer Mundo no salen de su asombro 
ante la remuneración que perciben nuestros docentes y administrativos. La per­
plejidad del visitante se acrecienta cuando visita nuestros edificios universitarios, 
con sus aulas superpobladas e insuficientes; sus oficinas mal equipadas; sus bi­
bliotecas deterioradas e incompletas, con miles de revistas especializadas sin 
suscripciones actualizadas, con un acervo bibliográfico atrasado en relación al 
vertiginoso avance de la ciencia moderna. Bibliotecas que fueron en algunos ca­
sos intencionalmente destruidas por algunos de los varios regímenes militares 
que asolaron al país desde 1930 y que hicieron de la quema de "libros subversi­
vos" una aberrante rutina. Bibliotecas también maltratadas y corroídas por la 
desidia e ineptitud de gobiernos civiles que demostraron ser incapaces de valorar 
-en los hechos y a pesar de sus encendidos discursos- seriamente a la educación. 
O nuestros laboratorios universitarios, funcionando espartanamente gracias a la 
dedicación y a la integridad de los académicos, los trabajadores universitarios y 
los estudiantes, que suplen con inventiva y un tesón admirables, las carencias 
materiales a las que hemos aludido. Pese a estas lamentables condiciones, todavía 
estamos a la altura de los exigentes estándares internacionales. Pero la pregunta 
que nos desvela es, una vez más, la misma: ¿por cuánto tiempo? 

Quisiera decir, desde el vamos, que somos conscientes de que las univer­
sidades públicas argentinas se enfrentan con muchos problemas que van más allá 
de su asfixiante situación económica. Sin embargo, sería una muestra de insensa­
tez iniciar una discusión seria y responsable sobre la universidad y su relación 
con la sociedad y los diversos actores sociales sin referimos a ese hecho capital. 
Las dificultades derivadas del régimen económico y financiero de la universidad 
pública no son los únicas que nos afectan; hasta podría admitirse, eventualmente, 
que ni siquiera son las más importantes. 

Pero ciertamente son las más críticas y urgentes. Si ellas no se resuelven 
rápidamente, las restantes penurias se convertirán, más pronto que tarde, en pro­
blemas insolubles y terminales. Ignorar la necesidad de una nueva y profunda 
reforma universitaria sería caer en un inadmisible autoengaño. ¿Quién podría 
seriamente subestimar la necesidad de enfrentar una serie de graves problemas, 
que van desde la modificación de la arcaica estructura académica y administrati­
va heredada de la universidad napoleónica del siglo XIX -con sus rígidas cátedras 
y facultades, y su excesivo burocratismo y centralización administrativa, que cons­
piran contra un funcionamiento racional y eficiente- hasta la actualización y per-
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feccionamiento de los criterios y procedimientos de admisión de los estudiantes y 
de incorporación de profesores, el "control de calidad" al final de sus estudios, la 
reorganización de la carrera docente, la diseminación de las innovaciones tecno­
lógicas a las firmas y el Estado y, por último, los mecanismos mediante los cuales 
la universidad puede integrarse de manera más creativa y productiva al medio 
social en el cual se halla inserta? Pero pretender, como quieren algunos funciona­
rios y "expertos", que estos problemas sean discutidos y resueltos sin enfrentar el 
tema crucial del financiamiento, es una actitud escapista y, a la postre, suicida. 

En el caso argentino, una cabal comprensión de este asunto exige la adop­
ción de una perspectiva de más largo plazo, fijando nuestra mirada en la "época 
de oro" de la universidad pública, es decir, la que comienza a fines de los años 
cincuenta. Porque a nadie se le puede escapar que un deterioro como el que he­
mos descripto es difícil de comprender en un país como la Argentina, -cuyo grado 
de desarrollo económico, tipo de estructura social y pautas de consumo masivo­
fueron por largo tiempo considerados como más próximos a los de los países más 
avanzados que a los de su entorno geográfico inmediato, en el cono sur de Amé­
rica Latina. Pero el capitalismo argentino desde los sesenta se ha caracterizado 
por la persistencia de sus tendencias recesivas y estancacionistas, las cuales fue­
ron ocasionalmente revertidas durante breves períodos de expansión económica 
que, sin embargo, no bastaron para generar un crecimiento genuino y sostenido a 
lo largo del tiempo. En este marco depresivo la lucha por la apropiación del exce­
dente económico dio origen a durísimas pujas redistributivas, y el presupuesto 
fiscal se convirtió en uno de los escenarios privilegiados de esos combates. El 
gasto público, a su vez, ha sido tradicionalmente administrado por un Estado 
hipertrofiado e ineficiente al grado extremo, que descarga todo su peso sobre una 
escuálida base tributaria conformada en lo esencial por impuestos indirectos que 
gravan el trabajo y el consumo de la población. Hay un cierto consenso entre los 
expertos y técnicos en que la estructura tributaria argentina es una de las más 
regresivas del mundo: los impuestos a las ganancias, el patrimonio y las rentas de 
firmas y propietarios del capital significan, en la Argentina, una fracción negligible 
del producto interno bruto -un 2.3 %- Y una fracción minoritaria -poco más de un 
tercio- del total de la recaudación impositiva. En los principales países de Améri­
ca Latina la primera de estas cifras oscila en las cercanías del 4.2 % y en las demo­
cracias industrializadas fluctúa en torno al 13.0 %.3 Por otra parte, mientras que el 
73.3 % de los impuestos recaudados por el Estado en la Argentina son regresivos 
o poco regresivos, la presión tributaria global es apenas la mitad de la alemana, 
un tercio de la sueca y un 40 por ciento más baja que la española, todo lo cual 
indica que si hubiera voluntad política habría posibilidades reales de mejoría en 
el desempeño recaudador del gobierno.4 

Es evidente, a esta altura de los acontecimientos, que un Estado financia­
do mediante una política fiscal regresiva que grava los consumos y el trabajo, 
difícilmente reúna los recursos necesarios como para hacerse cargo con eficacia 
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de sus genuinas responsabilidades públicas. A falta de una reforma fiscal encami­
nada a hacer descansar el mantenimiento del Estado sobre los hombros de los 
más adinerados, -10 que, dicho sea al pasar, convalida la insubordinación de una 
burguesía que se resiste a pagar impuestos y se auto exime de sus responsabilida­
des tributarias- las presiones financieras para recortar los presupuestos de las 
distintas agencias y organismos estatales llegaron a los niveles críticos en que nos 
encontramos en estos días. Si la Argentina llegase tan sólo a impulsar una reforma 
tributaria que nos situara en el nivel promedio del conjunto de los países de Amé­
rica Latina, la situación del financiamiento universitario cambiaría radicalmente. 
Ante la inercia gubernamental en esta materia, los técnicos y expertos del área 
económica -en consonancia con la ortodoxia económica emanada del Consenso 
de Washington- aconsejan efectuar cortes presupuestarios que, casi invariable­
mente, tienen por objetivo disminuir al mínimo aquellas partidas que no por azar 
son consideradas como" gastos" -es decir, como algo prescindible y/o superfluo­
tales como la educación, la salud pública, la previsión social y un amplio conjunto 
.de "gastos sociales" susceptibles de ser rápidamente cancelados en aras del equi­
librio de las finanzas públicas. 

El financiamiento público de la educación 

Si procediéramos a realizar un estudio comparativo veríamos que en el 
mundo desarrollado, así como en la mayoría de los países del Tercer Mundo, la 
intensidad de la inversión educativa en los años recientes fue superior a la que 
observamos en la Argentina. Nuestro país se sitúa por debajo del promedio de las 
naciones de América Latina en términos de la proporción del PIB invertido en 
educación, para ni mencionar las cifras de los países de la OECD en cuyo caso la 
desproporción adquiriría ribetes escandalosos. 

En la década de los ochenta la Argentina destinó a la inversión educativa 
una proporción que fluctúa entre e12 y el 4% del PBI, cifra análoga a la de algunas 
de las naciones más pobres del África al Sur del Sahara e inferior al 5% recomen­
dado por la UNESCO. Esta gran variación se explica, al menos parcialmente, por 
las importantes diferencias existentes a la hora de calcular el monto de la inver­
sión educativa y el tamaño del PIB y por las diferencias internacionales en la orga­
nización del sistema educativo -países centralizados, en los cuales la inversión 
educativa la realiza el estado nacional, versus países con un régimen federal, como 
la Argentina, en los cuales dicha inversión la realizan las provincias- que compli­
can inevitablemente la realización de estudios comparativos. Pero un factor mu­
cho más importante lo constituyen las graves deficiencias del sistema de cuentas 
nacionales en la Argentina, a las cuales no es ajena la notable desorganización de 
los sistemas estadísticos resultante del lento pero inexorable deterioro del sector 
público. Este déficit informacional es en parte responsable de las fenomenales 
discrepancias existentes a la hora de determinar el tamaño del PIB argentino, el 
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cual oscila entre los 75,000 millones de dólares (según el Atlas 1992 del Banco 
Mundial, con cifras para el año 1990) y los 225,000 millones de dólares que arroja 
un reciente estudio encomendado por el gobierno argentino a la CEPAL, pasando 
por los 153,000 millones de dólares que figuran en el Acuerdo de Facilidades 
Amp liadas que el Gobierno Nacional firmara con el FMI. A nadie se le escapa que 
un mismo nivel de inversión educativa consolidada, digamos unos 4,000 millo­
nes de dólares, pueden representar en el primer caso un 5.7 por ciento del PIB (lo 
que nos pondría, en ese rubro, en el nivel de los países de la OECD); en el segundo 
caso un modestísimo 1.7 por ciento (que nos arrojaría a los últimos lugares del 
África Negra); o, en la hipótesis intermedia, un 2.6 por ciento, que nos colocaría 
por debajo de la media africana y latinoamericana. ¿Dónde estamos realmente? 
En su triunfalismo el gobierno nacional ha insistido en una estimación del PIB 
superior a la que elaborara la CEPAL. Si esto es así, la conclusión que se puede 
extraer es que la magnitud de la inversión educativa argentina es 
preocupantemente débil y requiere de urgentes correctivos. 

En América Latina sólo Haití, República Dominicana, Guatemala y Para­
guay muestran índices tan bajos como los nuestros. Según lo demuestra un estu­
dio de la CEPAL, en el año 1988 el conjunto de los gobiernos de América Latina y 
el Caribe destinaron a la educación e14.4 % de su PIB. La Argentina, sin embargo, 
aparece con menos de la mitad del promedio regional, y desde entonces la situa­
ción no ha dado muestras de mejoría. Es cierto que la transferencia de escuelas 
primarias y secundarias a las jurisdicciones provinciales tiene un efecto depri­
mente sobre este índice. Pero cuando se compara el caso argentino con el de otros 
países con una estructura educativa igualmente descentralizada, los resultados 
no son más alentadores: el 1.9 por ciento registrado por la Argentina en 1987 con­
trasta desfavorablemente con e12.7 por ciento de Brasil, e12.1 por ciento de Méxi­
co, el 6.2 por ciento de Nicaragua y el 3.5 por ciento de Venezuela. Por otro lado, 
no serIa ocioso subrayar que una crítica generalizada a las políticas neo liberales 
del menemismo es que la tan mentada" descentralización" ha sido, en verdad, un 
mero traspaso de responsabilidades del Estado central a las provincias, pero sin 
una paralela transferencia de recursos financieros que les permita asumir dichas 
tareas. Digamos por contraposición que los países que de verdad constituyen el 
Primer Mundo dedican a la educación pública en promedio un 5.7% de su PIB. 
Canadá le destina el 7.0%, Francia el 5.9 %, Suecia el 7.6%, Japón el 5.0% y otro 
tanto ocurre con los demás.s 

Si mirásemos otras cifras obtendríamos resultados igualmente insatisfac­
torios. Según estimaciones efectuadas por la CEPAL, a comienzos de la década de 
los ochenta, la Argentina gastaba 24.2 dólares por habitante en investigación y 
desarrollo (I&D), pero hacia el final de esa misma década la cifra había declinado 
a casi la mitad, 12.6 dólares. Mientras tanto en Brasil, y a pesar del agobio de la 
crisis fiscal y el pago de la deuda externa, la inversión en 1& D per cápita subió de 
9.3 a 14.3 dólares. En Corea del Sur este indicador se cuadruplicó, y el número de 
investigadores vinculado a las universidades ascendió entre 1970 y 1989 de 1,918 
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a 17,415.5.6 En 1986 la inversión en I&D en la Argentina llegó a ser el 0.4% del PID, 
mientras que en Francia, los Estados Unidos y Gran Bretaña alcanzaba las proxi­
midades del 1.8%, y ascendía al 2.8% en Alemania y 2.8 % en Japón? En la Argen­
tina el colapso financiero de la educación publica provoca una considerable "fuga 
de cerebros" que se dirige hacia los países desarrollados. En la Universidad de 
Buenos Aires apenas un 10% de los profesores tienen dedicación exclusiva, con 
un salario que oscila en torno a los 1,500 dólares mensuales para aquellos con 25 
años de experiencia docente y doctorados en las mejores universidades del ex­
tranjero. Esta remuneración equivale, en términos gruesos, a la que recibe un sar­
gento del ejército, comparación que habla bien a las claras de la valoración social 
que, de un modo u otro, la sociedad argentina y la clase dirigente otorgan a uno y 
a otro. A pesar de estos salarios insuficientes, cerca del 90% del presupuesto total 
de las universidades públicas argentinas se destina al pago de las remuneraciones 
al personal académico y no docente, mientras que con el restante 10% es preciso 
afrontar los demás compromisos que supone el quehacer universitario.8 

Como resultado de la decadencia económica, la crisis fiscal y las políticas 
de ajuste y estabilización ensayadas en los últimos tiempos, el financiamiento por 
alumno en el sistema universitario público se desplomó estrepitosamente.9 Si ana­
lizamos las cifras de la inversión bruta en la educación universitaria generadas a 
partir de datos oficiales por el trabajo ya mencionado, se observa que en el 
quinquenio 1961-65 el gasto público dedicado a esa finalidad fue del orden del 
0.49 por ciento del PID; en el lustro siguiente, y a pesar de la bárbara agresión 
contra la universidad perpetrada por el régimen del General Onganía, dicha pro­
porción ascendió al 0.60. Entre 1971-75 se estabilizó en el 0.59 por ciento y, con el 
advenimiento del Proceso vino el desplome: 0.50 por ciento entre 1976-80. Con la 
democracia se experimenta una recuperación, pero no demasiado vigorosa: entre 
1981-85 la proporción se eleva al 0.58 por ciento, sube al 0.61 en 1986, se mantiene 
en ese valor, aproximadamente, hasta 1990 y en 1991 se cae hasta un 0.51 por 
ciento, para aumentar, levemente, a un 0.53 por ciento en los años 1992 Y 1993. En 
resumen: pasaron regímenes civiles y militares, y gobiernos democráticos de dis­
tinto signo partidario. Sin embargo, ni la transición de la dictadura a la democra­
cia ni los cambios en la composición del elenco gobernante alteraron esta depri­
mente tendencia general. A lo largo de treinta años el Estado ha destinado una 
fracción relativamente constante y para colmo baja: entre el 0.50 y 0.60% del PID 
del presupuesto público a la educación superior. lO Téngase presente, además, que 
esta proporción remite a un PIS que, en la década de los ochenta, se redujo en 
términos brutos en un 9 por ciento, lo cual significa que en términos reales los 
fondos se redujeron. 11 Y, además, para atender a una población estudiantil que -
siguiendo una tendencia universal- creció aceleradamente a lo largo de este pe­
ríodo. Por contraposición, en los países industrializados la inversión en educa­
ción universitaria fluctúa en torno a un 2%, es decir, que partiendo de un nivel 
muy superior, dichos países invierten en promedio unas cuatro veces más que la 
Argentina. 
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La crisis financiera y la universidad de masas 

Al combinarse con el estancamiento del presupuesto público, la gran ex­
pansión de la matrícula produjo el derrumbe de la inversión por alumno univer­
sitario y la consiguiente decadencia de las instituciones universitarias. Esto ali­
mentó una pertinaz campaña de los voceros del neo liberalismo y de los funciona­
rios del gobierno, quienes rápidamente argumentaron que la crisis de la universi­
dad pública era atribuible al "populismo académico". Según esta tesis, las autori­
dades universitarias irresponsablemente abrieron de par en par las puertas de las 
altas casas de estudio, alentando su "masificación" y promoviendo con su dema­
gogia el derrumbe de la universidad. Esta acusación es lo suficientemente seria 
como para ser estudiada detenidamente. Veamos los datos: en la Argentina entre 
1970 y 1987 la matrícula universitaria se triplicó. ¿Cómo saber si eso es mucho o 
poco? Una manera de responder a la pregunta sería observar la evolución de la 
matrícula universitaria en los países de América Latina, pero entonces se podría 
replicar que el "virus" del populismo académico es una enfermedad endémica en 
la región, y que se presenta con características aún más pronunciadas en otros 
países del área. Un criterio más exigente sería comparar las tendencias de la ma­
trícula argentina con las de algún país desarrollado, que supuestamente cuenta 
con una población universitaria estable y consolidada y con rectores conveniente­
mente "vacunados" contra las tentaciones del facilismo académico. Propongo 
adoptar este segundo criterio, y comparar la evolución del tamaño del estudian­
tado en la Argentina con el de la ex-República Federal de Alemania, cuyo gobier­
no y cuyas autoridades nadie osaría tildar de "populistas" en ninguna materia. 
Los datos pertinentes se resumen a continuación. 

Expansión de la matrícula universitaria en la República 
Federal de Alemania y en la Argentina, 1960-1993 

R.F.A Argentina 

Números Índice Números Índice 
Absolutos Absolutos 

1960 291.000 100 

1970 510.000 175 240.139 100 

1980 1.044.200 358 318.299* 133 

1985 1.338.100 459 618.651 ** 258 

1992 699.293 291 

Fuente: Las cifras correspondientes a Alemania fueron tomadas de Harvard Club de Argentina, op. 
cit., p. 205; las de Argentina, de la Secretaría de Planificación de la Universidad de Buenos Aires y de 
la Secretaría de Políticas Universitarias del Ministerio de Cultura y Educación, Estadísticas Básicas de 
Universidades Nacionales (Buenos Aires, 1994), p. 19. 
Nota: (*) Cifras pertenecientes a 1982. 

(**) Cifras pertenecientes a 1987. 
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Una somera inspección de estas cifras nos permite descartar de raíz la 
posible validez de la acusación de "populismo académico" que con tanta ligereza 
se formula en contra de las autoridades universitarias. Este desprecio por la evi­
dencia empírica demuestra que los críticos neo liberales están mucho más intere­
sados en hostigar a la universidad pública que en producir una discusión seria y 
concienzuda sobre los desafíos que impone la tendencia universal hacia la 
masificación de la educación superior. En la ordenada y altamente disciplinada 
Alemania, la matrícula del estudiantado universitario creció a un ritmo 
significativamente superior que el observado en la turbulenta Argentina de la 
transición democrática. Si comparamos la expansión del período 1960-1980 en 
Alemania -una vez concluida la "reconstrucción" de la postguerra y "normaliza­
da" la vida universitaria- con la Argentina entre 1970 y 1987, observamos que el 
valor del índice alemán es bastante superior al argentino: 358 contra 258. Si ade­
más efectuamos una medición de "punta a punta", se confirman esos resultados 
al comprobar que la expansión de la matrícula alemana fue más rápida que la 
argentina: 459 versus 29l. 

En consecuencia, el "populismo académico" argentino, blanco predilecto 
de los ataques gubernamentales y de los "expertos" del Banco Mundial, queda 
reducido a lo que verdaderamente es: un mito audazmente explotado en este país 
por los enemigos de la universidad pública. Como es natural, este mito se corres­
ponde con otro igualmente dañino pero de signo inverso: el del "ingreso irrestricto 
o directo", ficción torpemente enarbolada como consigna reivindicatoria por quie­
nes así creen defender la universidad pública. En el caso de la Universidad de 
Buenos Aires existe un sistema como el CBC -que sin duda debe ser urgentemente 
reformado luego de diez años de experiencia- al cual acceden libremente todos 
los que hayan finalizado sus estudios secundarios, pero del cual sólo egresa una 
parte. En el año 1990 de los 45.111 aspirantes que procuraron entrar a la UBA, sólo 
pudieron hacerlo 19.076, es decir el 42.28 por ciento. Y si se toman las cifras totales 
del período 1985-1993 se comprueba que de los 508.951 aspirantes anotados en el 

, CBC ingresaron a la UBA 214.522, una vez más el 42 por ciento. ¿A esto le llaman 
"ingreso irrestricto"? 12 

En consecuencia, las universidades públicas argentinas parecen ser un 
verdadero modelo de astringencia en lo que a admisión de estudiantes se refiere: 
i mientras que la matrÍCula del conjunto de universidades alemanas creció casi 
cinco veces, la de la Argentina no alcanzó a trip licarse ! Valdría la pena interrogar­
se, entre muchas otras cosas, hasta qué punto la gran competitividad internacio­
nal de la economía alemana no se relaciona con este formidable proceso de expan­
sión de la matrÍCula universitaria, algo de lo cual deberían tomar nota las autori­
dades argentinas que parecen tan preocupadas por esta materia. 

No es éste el lugar para proceder a un examen pormenorizado de las cau­
sas subyacentes a la expansión del alumnado universitario en la Argentina. 
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PermÍtasenos sin embargo plantear tres hipótesis, que podrían quizás servir para 
dar cuenta de sus condicionantes profundos y explorar algunas de sus 
implicaciones: (a) el impacto de anteriores procesos de movilidad social, los que 
crearon una fuerte tradición -vigorosa ya desde la década de los veinte- de de­
manda de educación superior entre los sectores medios recientemente ascendidos 
en la escala social. Las aspiraciones sintetizadas en la Reforma Universitaria de 
1918 deben ser comprendidas, al menos en parte, como producto de la dinámica 
social resultante del gran esfuerzo educativo realizado por sucesivos gobiernos 
nacionales desde el último tercio del siglo XIX; (b) las crecientes calificaciones 
técnicas y científicas requeridas por el nuevo paradigma productivo "post­
fordista", las que exigen imperiosamente la ampliación, diversificación y expan­
sión de la oferta educativa en un sin número de nuevas áreas y actividades econó­
micas 13; (c) la "feminización" del estudiantado universitario, consecuencia de la 
rápida transformación de los roles de la mujer y de su decisiva incorporación al 
mercado de trabajo. Con relación a esto último es oportuno recordar que en la 
Universidad de Buenos Aires, en 1958, había tres estudiantes varones por cada 
mujer; hoy las cifras están casi igualadas, con una ligera predominancia de las 
últimas sobre los primeros. Las mujeres sextuplicaron su presencia mientras que 
los varones apenas alcanzaron a doblar su número. La consecuencia fue una ace­
lerada expansión de la matrícula total, en gran medida como producto del acceso 
de la mujer a empleos y profesiones tradicionalmente reservadas para los hom­
bres. 

Tal como decíamos más arriba, el resultado de esta perversa combinación 
de estancamiento presupuestario y explosión de la matrícula fue que en términos 
per cápita el financiamiento público se desplomó estrepitosamente. En los prime­
ros años de la recuperación democrática la demanda educativa "reprimida" por 
el régimen militar se convirtió en una verdadera avalancha de nuevos ingresantes 
universitarios que rebasaron por completo las instalaciones físicas, la capacidad 
administrativa y los recursos humanos existentes para atenderlos. Estos dos fac­
tores, la masificación y la crisis financiera, generaron una suerte de "bomba" cuyo 
estallido era sólo cuestión de tiempo. Este llegó a finales de la década de los ochenta, 
cuando a los factores anteriormente señalados se le agregó el "fundamentalismo 
de mercado" del gobierno menemista. Por eso el tema educacional ha venido ad­
quiriendo cada vez más relevancia en el debate público argentino, acicateado por 
la perspectiva nada desdeñable de un derrumbe de la educación pública y gratui­
ta y el retroceso social que significa convertir la educación de un bien público y un 
derecho ciudadano (que los "padres fundadores" Alberdi, Sarmiento, Mitre, 
Avellaneda, etc. suponían era necesario para asegurar la prosperidad de la na­
ción), en un bien privado concebido como un instrumento que quien puede ad­
quiere, pago mediante, para su usufructo personal. 

Miremos, una vez más, los datos disponibles 14: si el gasto anual por estu­
diante en las universidades públicas de 196110 convertimos en 100, resulta que en 
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1976 había descendido a 36, para recuperarse ligeramente a finales de la dictadu­
ra, llegando a 45 y 58 en 1982 y 1983. El súbito ingreso a la universidad de los 
miles que habían sido postergados o excluidos durante el régimen militar produ­
jo el colapso del índice: 46 en 1984 y 33 Y 32 en los dos años siguientes. Luego una 
fugaz recuperación: 38 en 1987 y 1988. Finalmente -hiperinflación y ajuste neoliberal 
mediante- el Apocalipsis: los valores descienden a 26 en 1989 y 1990, para bajar 
todavía más en 1991 y estabilizarse en el presupuesto de 1992. Es decir que hoy, a 
treinta años de lo que muchos consideran como la "época de oro" de la universi­
dad pública, el presupuesto público por estudiante apenas si llega a ser la cuarta 
parte del que era en 1961. Aún obviando "nimiedades" tales como la Tercera Re­
volución Industrial, que ha modificado profunda y duraderamente nuestra época 
y, por ende, la universidad y la ciencia modernas; o el aumento de la población; o 
las renovadas aspiraciones de diversos sectores sociales que anhelan acceder al 
conocimiento y/o a una profesión, aún dejando de lado todas estas cosas, el pre­
supuesto por estudiante debería cuadruplicarse para estar ... ¡como estábamos 
treinta años atrás! No hace falta ser un Premio Nobel de economía para descubrir 
en dónde se encuentra la raíz del problema universitario argentino. Que además 
hay muchas otras cosas que encarar y resolver está fuera de toda duda; también lo 
está el hecho de que la lenta pero inexorable asfixia económica que el gobierno 
que Menem aplica a la universidad pública no parece ser un buen método para 
mejorar la calidad de la oferta educativa. 

Contrastes ilustrativos 

No sólo es el presupuesto de las universidades nacionales injustifi­
cablemente reducido. Durante muchos años su verdadero tamaño sólo se conocía 
cuando se había consumido por completo. Un régimen de alta inflación como el 
que caracterizara a la Argentina desde los años de la postguerra hasta 1991 impe­
día el eficiente manejo del presupuesto público, el cálculo efectivo de costos, la 
planificación racional de los recursos y la juiciosa asignación del gasto. Las uni­
versidades nunca podían anticipar a cuánto iría a ascender su presupuesto, en 
términos reales, al final del año lectivo. Por otra parte, la indisciplina fiscal de los 
gobiernos hacía que éstos enviaran tardíamente su proyecto de presupuesto na­
cional al Congreso, y que éste procediera a discutirlo y aprobarlo una vez que 
había transcurrido buena parte del ejercicio fiscal correspondiente. Esta anomalía 
ocurrió reiteradamente en la historia argentina, y ni siquiera un partido con las 
credenciales de la UCR fue una excepción a este vicio. Luego de un par de años en 
los cuales el gobierno de Menem demostró seguir en esa antigua tradición nacio­
nal, a partir de 1991 -y bajo el nuevo ordenamiento de las cuentas fiscales puesto 
en marcha por el ministro Domingo Cavallo- el Ejecutivo comenzó a enviar los 
proyectos de presupuesto en consonancia con las previsiones constitucionales. 
Pero a pesar de que esta innovación permite planificar con mayor rigurosidad la 
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gestión universitaria, las casas de estudio continúan afectadas por otros proble­
mas: el dinero que les asigna el presupuesto les es entregado en pequeñas parti­
das, desembolsadas irregularmente cada tres o cuatro semanas en función de la 
disponibilidad de fondos que tenga el Tesoro Nacional. Dado que la educación no 
es una prioridad para el gobierno, muy a menudo las universidades -y el sistema 
educacional en su conjunto- sufren una irritante demora en la ejecución de las 
asignaciones presupuestarias, para no mencionar la total impermeabilidad del 
gobierno a discutir seriamente el tema del financiamiento integral de la educa­
ción superior o la cuestión salarial. 

Esta perversa forma de distribución del presupuesto universitario dificul­
ta enormemente la racional administración del mismo. Sin un conocimiento pre­
ciso de montos y cronogramas de'entrega se torna muy difícil el diseño de una 
estrategia efectiva de gastos e inversiones, En todo caso, con un pequeño presu­
puesto (unos 250 millones de dólares, en 1993) la Universidad de Buenos Aires 
suministra instrucción a unos 165,000 estudiantes efectivos.15 En México la UNAM 
contaba, para el mismo año, con un presupuesto de unos 800 millones de dólares 
para atender a sus 260.000 estudiantes. En Brasil, en los años recientes, el gobier­
no asignaba a la Universidad de Sao Paulo unos 350 millones de dólares para 
educar a sus 30.000 estudiantes, y otros 200 millones le tocaban a Campinas para 
financiar la educación de sus 10.000 alumnos. En España las universidades de 
Alcalá de Henares, o Salamanca, gastaban unos 250 millones de dólares anuales 
para educar a los aproximadamente 15.000 estudiantes registrados en cada plan­
tel. En Alemania, la Universidad de Munster dispone de un presupuesto total de 
unos 400 millones de dólares para sus 44.000 estudiantes, un número similar al de 
la Universidad de La Plata que disponía, a tales efectos, de un presupuesto de 70 
millones de dólares. Por último, el sistema integrado de la Universidad de 
California tiene una matrícula levemente inferior a la de la Universidad de Bue­
nos Aires: 161.000 estudiantes. Pero su presupuesto para 1993 alcanzaba los 9,800 
millones de dólares, esto es, casi unas 40 veces más que el de la UBA. Mientras el 
estado de California invierte unos 61,000 dólares al año por estudiante ($ 45,000 si 
se excluyen los fondos destinados a los laboratorios e institutos federales de in­
vestigación establecidos en la universidad), el gobierno de la Argentina invierte 
unos 1,500 dólares por estudiante de la UBA al año. Los sistemas universitarios 
públicos de Texas, Nueva York, Michigan y Carolina del Norte (el más antiguo de 
Norteamérica, con doscientos años de funcionamiento) son también masivos, pero 
se encuentran bien financiados pese a la crisis fiscal que afecta a los Estados Uni­
dos. Lo mismo puede decirse de las grandes universidades de nuestros días: Pa­
rís, Roma, la Complutense de Madrid y muchas otras más. Lo que hace del caso 
argentino algo especial no es el gran número de sus estudiantes, sino la increíble 
escasez de sus recursos presupuestarios. 16 

En consecuencia: la "masificación" de la educación superior es una ten­
dencia universal y no una maladie producto del populismo académico argentino. 
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Por doquier las universidades se han convertido en grandes organizaciones, tan­
to en los capitalismos desarrollados como en las sociedades de la periferia. Ape­
nas ayer, en 1950, la matrícula universitaria del total de América Latina ascendía a 
266,692, cifra que hoy equivale a los inscriptos en la más grande de las universida­
des de la región, la UNAM. En 1985 aquella cifra llegaba a los 6,500,000 estudian­
tes, unas 24 veces más que hace apenas una generación. 17 Entre 1955 y 1987 la 
CEPAL informa que los alumnos matriculados en universidades e instituciones 
equivalentes crecieron el 31.7 % en la Argentina, 43.9 % en Brasil, 74.6% en Italia, 
139.3 % en México y 384.8% en la económicamente competitiva y exitosa Corea 18 

Ante estas cifras, ¿ qué sentido tiene seguir hablando de la "masificación" de nues­
tras universidades? La población universitaria argentina crece más lentamente 
que la de los países desarrollados, pese a que nuestra tasa de escolarización a 
nivel terciario, siendo elevada, se encuentra aún por debajo de la que ostentan los 
países desarrollados. Según datos del PNUD la Argentina tenía, en 1990, una tasa 
de escolarización en el nivel terciario de 39.9, levemente superior a la de Corea 
(aúnque ésta viene creciendo a una tasa impresionante), pero todavía bastante 
debajo del promedio de los países de la OECD (43 %), los países nórdicos (49 %), 
Y los Estados Unidos y Canadá, con 66 %. No está demás recordar que en el caso 
argentino las cifras manejadas por el PNUD incluyen entre los estudiantes uni­
versitarios a todos los alumnos de institutos pos-secundarios -no necesariamente 
inscriptos en universidades- mientras que en los otros casos esto no ocurre, con lo 
cual la tasa argentina se encuentra artificialmente sobree-estimada con relación a 
las demás. 19 

En resumen, éste es el mundo en el cual debemos proveer una educación 
de excelencia; el resto es una peligrosa e irresponsable quimera. El problema, lue­
go, no es tanto el tamaño de la universidad como la falta de proporción entre éste 
y el presupuesto. Nadie critica a la Universidad de California por ser "demasiado 
grande", y lo mismo vale para las decenas de universidades masivas de alta cali­
dad que existen en todo el mundo. La masificación de la universidad es un falso 
problema, que se origina cuando no se le asignan los recursos necesarios para 
cumplir su misión y para responder adecuadamente a las expectativas de la socie­
dad, empresas, organizaciones e instituciones públicas y privadas que requieren 
de graduados bien formados. Además, no podemos olvidar que vivimos en socie­
dades de masas, y que la educación universitaria no puede aislarse de esta reali­
dad. Por otra parte, ¿dónde se ha demostrado que hay una correlación negativa 
entre tamaño y excelencia? La historia reciente de las universidades latinoameri­
canas prueba que hemos tenido numerosas universidades pequeñas, elitistas y 
"cerradas" cuyo nivel académico era deplorable. Eran "universidades" sin biblio­
tecas, sin laboratorios, sin investigación y sin postgrados. ¿Puede alguien seria­
mente creer que las universidades cerradas, semiaristocráticas de la Argentina 
anterior a la Reforma Universitaria, eran mejores que las más abiertas, democráti­
cas y de masas que siguieron al triunfo de la protesta estudiantil de 1918? ¿En qué 
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época la Universidad de Buenos Aires produjo sus tan apreciados tres premios 
Nobel de ciencia? 

¡Privatizar y desregular! El papel de las universidades privadas 

Contrariamente a lo que ocurre en algunos otros países, la Argentina care­
ce de un buen sistema de universidades privadas que pueda ser capaz de amorti­
guar el derrumbe del sistema público. En Brasil, Chile, México, El Salvador o Perú, 
por ejemplo, la situación es bien distinta. En esos países existen algunas universi­
dades privadas de alto nivel y cuya excelencia académica no está en discusión. En 
algunos casos, y sobre todo durante períodos dictatoriales, aquellas llegaron a 
sobresalir nítidamente por encima de numerosas casas de estudios dirigidas por 
los "rectores militares" (o interventores civiles no menos incompetentes) instala­
dos por los regímenes de Jacto que asolaron nuestra región. En el caso de México, 
por ejemplo, el papel de El Colegio de México ha sido notable en ese sentido, al 
establecer estándares de excelencia académica que proyectaron desde 1940 su in­
fluencia ejemplar sobre los estudios humanísticos llevados a cabo en todo el con­
junto del sistema universitario. Algo semejante ocurría en El Salvador con la uni­
versidad José Simeón Cañas, fundada por los jesuitas y que, con el correr de los 
años, habría de desempeñar un notable papel en el elevamiento de la calidad de 
los estudios universitarios en la región centroamericana. Como si lo anterior fue­
ra poco, dicha universidad también cumplió una importante función cívica, al 
convertirse en un ejemplar baluarte contra el despotismo centroamericano. Va­
rios de los sacerdotes que animaron la creación y desarrollo de la José Simeón 
Cañas fueron masacrados por un escuadrón de la muerte, pero afortunadamente· 
su notable obra académica ha sobrevivido a este bárbaro desenlace. 

Lamentablemente, en la Argentina las universidades privadas todavía 
están en deuda con la comunidad. Varias de ellas son universidades confesionales 
que, a diferencia de lo que ocurre en otras latitudes, todavía no han logrado esta­
blecer una clara demarcación entre el dogma religioso y la actividad académica, 
entre las creencias privadas y la formación científica o humanística. Esta peligrosa 
confusión -tan propia de la cultura política iberoamericana- de campos y activi­
dades tan distintos como la religión, la ciencia y las humanidades o, para decirlo 
en términos más generales, entre las creencias privadas y personales y la forma­
ción profesional y científica, no puede sino arrojar perniciosos resultados sobre el 
desempeño académico de dichas casas de altos estudios. Si bien éste no es el caso 
de todas las instituciones confesionales, en un país como la Argentina, en donde 
el peso de la tradición autoritaria es tan fuerte, este rasgo se encuentra más difun­
dido de lo que hubiera sido deseable. En otros casos las universidades privadas 
son poco más que audaces empresas comerciales, sólo preocupadas por asegurar 
jugosas ganancias a sus propietarios y sin la menor consideración por los asuntos 
que hacen la rigurosidad, de la formación impartida en sus aulas. Esta prolifera-
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ción de universidades privadas -sin bibliotecas, laboratorios, o investigadores­
desmiente lo que parece ser un axioma de los ideólogos neoliberales y sus repre­
sentantes políticos, en el sentido de que en la Argentina hay demasiados alumnos 
universitarios y que esta anomalía puede ser explicada, siempre según la lógica 
mercantil, porque las universidades son gratuitas. En realidad la demanda educa­
tiva -en todos sus niveles- es muy grande y los jóvenes acuden a las universidades 
aunque tengan que pagar. Esta demanda se ha venido acentuando con fuerza en 
los últimos años y lo seguirá haciendo estimulada por el progresivo 
desmantelamiento de las universidades públicas, lo que nos proporciona alguna 
clave para comprender la rentabilidad del "negocio educativo". 

Si desde el punto de vista académico la mayoría -aunque no todas- las 
universidades privadas de la Argentina suscitan algunos serios interrogantes, y si 
estos se agudizan a la hora de examinar la cuestión de la equidad y el acceso al 
saber superior, cuando se las examina desde el ángulo de la eficiencia en la asig­
nación global de los recursos su desempeño dista mucho de ser ejemplar. 20 Esti­
maciones confiables demuestrari. que, a fines de la década de los ochenta, las 23 
universidades privadas reconocidas contaban con unos 80.000 estudiantes, es de­
cir, alrededor de la décima parte de los inscriptos en las universidades públicas. 
Puede razonablemente suponerse que aquéllos abonaban, por concepto de aran­
cel mensual, una cifra promedio cercana a los 300 dólares mensuales. En algunas 
univetsidades privadas esta cifra es ostensiblemente mayor -llegando en ciertos 
casos a los 800 o más de 1,000 dólares mensuales- pero en otras es un poco menor: 
el promedio podría razonablemente situarse en tomo a aquella cifra. La suma 
total de esos ingresos percibidos por las instituciones privadas se aproxima, en 
consecuencia, a unos 160 millones de dólares anuales. El costo medio por estu­
diante es, por lo tanto, de unos 3,000 dólares por año, poco más del doble del 
costo per cápita del estudiante de la UBA y más del 20 % por encima del costo 
promedio del conjunto de estudiantes de la universidad pública.21 Sin embargo, 
las universidades estatales atienden a muchísimos más estudiantes, su crédito 
académico internacional es incomparablemente superior al de cualquier univer­
sidad privada y además, en su seno se encuentran casi todas las carreras de cien­
cias duras y tecnología que existen en el país. Tal como lo revelan las cifras del 
censo realizado por la Secretaría de Ciencia y Tecnología, en el año 1988 el 55.0 
por ciento de todo el personal científico del país estaba constituido por investiga­
dores de las universidades públicas, mientras que las privadas apenas si llegaban 
a un casi imperceptible 1.7 por ciento. Si a las primeras se le agregan las cifras de 
los invéstigadores nucleados en distintas agencias del gobierno federal y de los 
gobiernos provinciales, resulta que un 88 por ciento del personal científico del 
país ... ¡depende de los esfuerzos realizados por un sector público en crisis y al 
cual los ajustes neoliberales no hacen sino debilitar cada vez más! 22 Las cifras 
relativas al insignificante aporte que hasta ahora han realizado las universidades 
privadas al quehacer científico de la Argentina son inapelables. Es posible que la 
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situación cambie en un futuro no muy lejano, aún cuando los signos de tal cambio 
no estén a la vista. En todo caso, habrá que ver si tales promisorias perspectivas 
finalmente se materializan, pero tal vez demoren décadas y para entonces quizás 
sea demasiado tarde. Por otra parte, no es una consideración accesoria el hecho 
de que el acceso a las universidades privadas, en la Argentina tanto como en 
Chile y México, se encuentra muy claramente sesgado en términos clasistas, con 
lo cual su impacto social será el de profundizar el hiato educativo en favor de las 
clases adineradas. Por todas estas consideraciones es que a las universidades pú­
blicas les seguirá cabiendo, tanto la responsabilidad de fijar los estándares de ex­
celencia académica de todo el sistema universitario, como la de proveer una ade­
cuada cobertura para todos los sectores sociales, sin distinciones clasistas. 

Desfinanciamiento educativo, ajuste fiscal y las opciones ético­
políticas del gobierno 

La decadencia de la educación pública en la Argentina, que otrora fuera 
motivo de orgullo en nuestro país, no fue el resultado de una catástrofe natural 
sino el producto de una secuencia lamentable de opciones ético-políticas que es 
posible y necesario revertir. Una serie de decisiones y "no-decisiones" -tan signi­
ficativas como las primeras- fueron relegando la educación pública sin que, con el 
paso de los años y los cambios en el régimen político -principalmente el tránsito 
de la dictadura militar a la democracia- se revirtiera esta lamentable tendencia. 

En los círculos dirigentes de la Argentina menemista, profundamente 
inficcionados por el dogma neo liberal y criterios estrechos de eficiencia 
organizacional y análisis de costo /beneficio, predomina una concepción que 
visualiza la educación como un "gasto" en lugar de una "inversión". Esta creen­
cia se encuentra asimismo muy difundida entre la opinión pública, pero sus ne­
fastas consecuencias son mucho más preocupantes cuando prevalecen entre los 
grupos dirigentes que, paradojalmente, insisten en la necesidad de insertar a la 
Argentina en el mundo moderno. Por eso sorprende que el presupuesto educati­
vo sea simplemente visto como un mero resumen contable cuyos valores pueden 
recortarse a voluntad, en lugar de ser la más significativa inversión que puede 
hacer una nación: la inversión en su propio futuro. Fue ciertamente Indira Gandhi 
quien capturó este significado profundo al decir que "somos demasiado pobres como 
para permitirnos el lujo de no invertir en educación." 

Los ministros y funcionarios hablan de la necesidad de garantizar el equi­
librio de las cuentas fiscales y de que el "ajuste" también se lleve a cabo en el 
sistema educacional. Sin embargo, es bien sabido que los rigores del ajuste no se 
descargan sobre todos de la misma manera: el Estado maneja grandes sumas de 
dinero que son canalizadas hacia grupos, sectores sociales y regiones que por una 
razón u otra cuentan con la atención preferencial o la benevolencia del gobierno. 
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En las numerosas ventanillas del Estado no todas las colas se mueven con la mis­
ma celeridad. Por lo tanto, nadie puede razonablemente argumentar que la dolo­
rosa situación que padecen las universidades públicas -o la investigación científi­
ca, los sistemas educativos y de salud, para ampliar el concepto- se origina en la 
carencia de recursos. Esta situación ha prevalecido a lo largo de treinta años, y si 
bien en algunos casos -como fuera anteriormente señalado- hubo tímidas tentati­
vas de modificar el rumbo declinante, todos los gobiernos son corresponsables, 
en mayor o menor medida, de la crisis de la educación argentina. Pero durante 
todo este período el Estado asumió fuertes compromisos en programas de diver­
so tipo, para los cuales no existieron limitaciones financieras: recordemos simple­
mente el formidable equipamiento militar desde el advenimiento del régimen de 
Onganía en 1966; los enormes gastos originados por la realización del Campeona­
to Mundial de Fútbol en 1978; la fenomenal magnitud de los presupuestos del 
programa nuclear argentino, y muchos otros por el estilo. Por lo tanto, de lo que 
se trata es de asumir con responsabilidad las consecuencias de una serie de opcio­
nes de naturaleza ético-política. Fiel a su idiosincracia, el gobierno de Menem ha 
llevado las cosas hasta su extremo, colocando al sistema educacional en su con­
junto al borde del colapso. 

Curiosamente, el dinero pareció no faltar cuando el Banco Central de la 
República Argentina condonó informalmente deudas de empresas privadas por 
valores cercanos a los 1.300 millones de dólares, es decir, una cifra casi idéntica al 
total del financiamiento universitario público de la Argentina en 1993. O cuando 
la misma entidad informa de la "fuga legal" de divisas por un valor que excede 
los 105,000 millones de dólares a lo largo de la década de los ochenta. O cuando el 
Tesoro deja de percibir 2.700 millones de dólares que podrían ingresar con la sim­
ple duplicación de la recaudación por concepto de los (bajísimos) impuestos que 
gravan al capital y las ganancias. O cuando el Banco Central abona 170 millones 
de dólares para evitar la quiebra de cuatro o cinco entidades financieras que han 
estado medrando con las necesidades del país. O cuando se remiten al exterior, 
según atestiguan los últimos informes del Banco Mundial, 27,000 millones de 
dólares en pago parcial de los intereses de una deuda externa contraída en su 
mayor parte ilegítimamente y que se descarga sobre toda la comunidad nacional. 
O cuando se subsidia a los empresarios privados con un monto cercano a los 3,500 
millones de dólares anuales -por concepto de exenciones impositivas, regímenes 
de promoción industrial, devoluciones por exportaciones, etc.- durante casi toda 
la década de los ochenta, cifra que permitiría triplicar el presupuesto actual de las 
universidades nacionales. El presupuesto de gastos reservados del Presidente de 
la República equivale al del CONICET; el nuevo avión presidencial casi duplica el 
presupuesto anual de la Universidad de Mar del Plata; los subsidios otorgados a 
las empresas privatizadas en ferrocarriles y peajes captan una fracción significati­
va del presupuesto del conjunto de las universidades nacionales; con el dinero 
desperdiciado en costosa publicidad oficial podrían financiarse investigaciones 
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que el país necesita y que se encuentran paralizadas. El listado de desatinos es 
interminable.23 

El problema, en consecuencia, no es la carencia de recursos sino la falta de 
voluntad del poder político para extraerlos de donde corresponde y para aplicar­
los donde sea socialmente más necesario. Para esto se requiere una reforma 
tributaria integral-tan necesaria desde el punto de vista de la justicia distributiva 
como del equilibrio de las cuentas fiscales- que establezca un sistema progresivo 
mediante el cual, tal como ocurre en las democracias industrializadas, los que 
más tienen y los que más ganan sean quienes contribuyen fundamentalmente al 
financiamiento del Estado. No es necesario abundar demasiado en estas cuestio­
nes: basta con recordar que la estructura tributaria argentina es calificada por el 
Banco Mundial como altamente inequitativa y retrógrada, y que debe ser modifi­
cada de raíz. Tal como se señalaba anteriormente, la proporción que los impues­
tos sobre los capitales y las ganancias constituyen en relación al PIE argentino, 
equivale a la mitad del promedio latinoamericano y a la sexta parte del promedio 
de los países de la OECD.24 Si el gobierno de Menem reformara la estructura 
tributaria, imitando lo ya hecho en Brasil, Chile o México, para no hablar de casos 
como los de Suecia, Noruega o Francia, la situación de las cuentas fiscales en la 
Argentina mejoraría significativamente. Claro está que una política de ese tipo 
significa, lisa y llanamente, entrar en conflicto con poderosos sectores de las cla­
ses dominantes, para quienes una de las ventajas del actual modelo económico 
radica precisamente en la liviandad de la presión tributaria. Sin embargo, la de­
mora en realizar esta impostergable tarea sólo servirá para complicar aún más 
nuestra situación. No se puede seguir pretendiendo financiar al estado con los 
impuestos indirectos aplicados al trabajo y al consumo (de cigarrillos, naftas, elec­
tricidad y las llamadas telefónicas, etc.) so pena de hundirnos cada vez más como 
sociedad y convertimos en un ejemplo de ineptitud en el manejo de los asuntos 
del Estado. Pero, por otro lado, se requiere también una actitud realista y al mis­
mo tiempo audaz frente a los retos del desarrollo futuro de la Argentina, que 
permita diseñar el perfil del país deseable y posible en el mediano plazo. Sólo de 
ese modo se podrá orientar el gasto público y aplicar sus recursos racional y 
eficientemente, fijando sin ambigüedades las prioridades nacionales en el presu­
puesto nacional y en los planes de desarrollo. 

En este sentido, hay paradojas que desafían toda explicación racional. El 
gobierno ha dicho insistentemente que no hay más recursos, y presiona intensa­
mente a las universidades nacionales para que comiencen a cobrar aranceles, para 
lo cual acaba de hacer aprobar una nueva legislación. Sin embargo, en los últimos 
tiempos, este mismo gobierno ha convalidado una serie de absurdas iniciativas 
parlamentarias que crearon, por medio de sucesivas leyes, varias universidades 
en el conurbano bonaerense. En efecto, sin la menor consulta con los organismos 
especializados -sea a nivel del Consejo Interuniversitario Nacional como de los 
cuadros técnicos del Ministerio de Educación- y sin estudios ni dictámenes que 
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aconsejasen su creación, fueron fundadas en La Matanza, General Sarmiento, 
Quilmes, General San Martín, otras tantas universidades. Si bien es preciso reco­
nocer que tales institutos fueron creados por leyes del Congreso, no es menos 
cierto que el Ejecutivo ha hecho caso omiso de tamaña irracionalidad y se ha abs­
tenido -como lo hiciera en tantas otras oportunidades- de vetar esas leyes, por lo 
cual ampara el derroche y la dilapidación de recursos escasos que entrañan di­
chas iniciativas. Nuevas "universidades" de este tipo se encuentran en trámite 
parlamentario, y es ya casi un hecho que los partidos de Tres de Febrero y Lanús 
habrán de contar cada uno con una de ellas. A nadie se le escapa la escasa viabili­
dad académica de la mayoría de estas nuevas casas de estudio. Su creación es 
producto de vidriosas transacciones políticas y de la pertinaz vigencia de un 
c1ientelismo que muchos pensaban debería haber sido superado hace tiempo y 
que es tremendamente dañino para la educación. Además, a nadie se le escapa el 
propósito político de estas iniciativas: "cercar" a la Universidad de Buenos Aires 
y favorecer su lenta hemorragia financiera. Ante tamaña insensatez, ¿puede el 
gobierno acusar ardorosamente a las universidades públicas de "despilfarro" e 
"ineficiencia en la gestión"? 

En resumen: la discusión actual sobre el financiamiento de la educación 
superior está íntimamente ligada a la capacidad del Estado de organizar un régi­
men tributario equitativo, progresivo y eficiente. Ningún sistema universitario 
puede funcionar al margen de dicho condicionamiento, ni aún aquellos que cuen­
tan con un muy importante sector privado. Que las universidades nacionales de­
ban acometer una ardua empresa de racionalización, de reorganización y de per­
feccionamiento de la calidad, variedad y volumen de su oferta educativa está fue­
ra de cuestión. Pero no es menos cierto que estos esfuerzos estarán condenados al 
fracaso si se persiste en una política de abandono de la universidad pública, que 
la considera como un gasto superfluo que hay que "achicar". 

La sociedad civil y la crisis de la universidad argentina 

El análisis precedente suscita una serie de interrogantes acerca de la rela­
ción entre universidad y sociedad en América Latina. Porque si los avatares por 
los cuales ha atravesado la educación superior en nuestro continente son como 
hemos visto -y el caso argentino dista mucho de ser una excepción-, el análisis de 
esta prolongada decadencia de la educación pública requiere profundizar en el 
examen de las tendencias sociológicas más profundas que marcan el derrotero de 
las sociedades latinoamericanas. Son aquéllas las que condicionan, de un modo 
general, el patrón de relacionarniento entre la sociedad civil y la universidad. 

Sintetizando lo que seguramente constituye un amplio y fascinante capí­
tulo de investigación, quisiéramos someter a discusión dos hipótesis susceptibles 
quizás de orientar futuras investigaciones sobre este campo. Una se refiere al la-
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mentable "encapsulamiento institucional" padecido por la universidad pública 
en la Argentina tanto como en el resto de Latinoamérica; la otra apunta a relevar 
la forma en que la educación pública fue percibida y, eventualmente, defendida 
por la sociedad civil de nuestros países. 

a) Creemos que uno de los problemas graves que enfrentan las universi­
dades públicas en la región ha sido el relativo" encapsulamiento institucional" en 
el cual aquéllas se han desarrollado. Esto obedece a una multiplicidad de factores 
y circunstancias que sería preciso examinar con mucho detenimiento. En buena 
medida uno de los legados de la Reforma Universitaria, cuya influencia se dejó 
sentir por toda Latinoamérica, fue una concepción de la "autonomía" universita­
ria que en algunos casos involucionó hasta llegar a confundirse con un peligroso 
aislamiento. Claro está que dicha postura puede explicarse ante la abierta hostili­
dad con que el Estado oligárquico latinoamericano respondió a la insurgencia 
estudiantil de los años posteriores al fin de la primera guerra mundial. La belige­
rancia de las clases dominantes hizo que la universidad latinoamericana tuviera 
que adoptar, en los casos en que su exitosa rebeldía la enfrentó a los poderes cons­
tituidos, una actitud extremadamente cautelosa y defensiva. Las sucesivas crisis 
políticas que se abatieron sobre la región, muchas de las cuales culminaron con la 
instalación de feroces dictaduras militares o de regímenes populistas poco sensi­
bles ante las necesidades y reivindicaciones de la comunidad universitaria, crista­
lizaron más aún el" encapsulamiento institucional" de las casas de altos estudios, 
convertidas muchas veces en los únicos espacios democráticos y libertarios en el 
seno de sociedades profundamente autoritarias e intolerantes, y de Estados con­
trolados por grupos recalcitrantes. La historia posterior, con el apogeo de los regí­
menes de "seguridad nacional", produjo una nueva vuelta de tuerca en esta acti­
tud: estudiantes y profesores perseguidos, encarcelados, torturados, asesinados 
y I o desaparecidos fue el tristísimo saldo de los años setenta y parte de los ochen­
ta en muchos países de América Latina. Por un mero imperativo de supervivencia 
la autonomía se convirtió en aislamiento, y la universidad, cuando podía, se 
abroquelaba en su torre de marfil, acentuando el "extrañamiento" que la separa­
ba de las pulsaciones de la sociedad civil y, por cierto, del resto del sistema educa­
tivo y, muy especialmente, de la enseñanza media. 

Con el advenimiento de la nueva etapa democrática las universidades 
públicas tuvieron que enfrentar inmensos desafíos. Sin embargo, esta inercia ins­
titucional que traían desde las jornadas de Córdoba en 1918 -y que sucesivos ata­
ques a manos de gobiernos conservadores, reaccionarios o, muchas veces, abier­
tamente despóticos no habían hecho otra cosa que reforzar- no era una tradición 
que iría a diluirse de la noche a la mañana. En el caso argentino, aún cuando la 
reconstrucción democrática fue liderada por el mismo partido que disfrutaba -y 
aún lo sigue haciendo hoy- de una clara mayoría en la comunidad universitaria, 
los viejos recelos persistieron, si bien de un modo más atenuado. Es preciso seña­
lar, en rigor de verdad, que los gestos amistosos del gobierno de Alfonsín hacia la 
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universidad pública no fueron seguidos por políticas concretas y transferencias 
presupuestarias que respaldaran con la contundencia de los hechos la belleza de 
los dichos. La progresiva desilusión que se fue apoderando de la comunidad uni­
versitaria ante la falta de una respuesta positiva de parte de las autoridades, con­
tribuyó a reavivar el espíritu del "encapsulamiento institucional" heredado del 
pasado. Con el avance de durísimos programas de "ajuste estructural" y la torpe 
agresión en contra de las universidades públicas llevadas a cabo por el gobierno 
de Menem -que en su miopía las concibe como si fueran "una CGT radical" - las 
tendencias autonómicas se reafirmaron considerablemente. 

La persistencia de esta tesitura ha tenido consecuencias negativas sobre la 
relación entre la universidad y la sociedad. Dado que esta relación se encuentra 
mediatizada por el Estado -a través de la cuestión central del financiamiento pú­
blico a las universidades- es fácil comprender que la vinculación entre las casas de 
altos estudios y los actores y grupos de la sociedad civil se haya visto seriamente 
entorpecida. Resulta difícil para los universitarios superar su aislamiento en un 
contexto en donde se ven atacados y ofendidos por un gobierno neoconservador 
que mira con desprecio y resentimiento a la universidad pública, y que se embele­
sa ante la supuesta superioridad de todo lo que sea "privado". La mentalidad de 
la "ciudadela sitiada" no es la más conducente al establecimiento de relaciones 
maduras entre la universidad y la sociedad. Las urgencias y la inmediatez de la 
lucha política por la sobrevivencia, unidas a los muchos problemas que acosan a 
las universidades en el mundo moderno, hacen que se ratifiquen las tendencias 
aislacionistas, con lo cual las universidades se debilitan aún más en su lucha con­
tra los poderes establecidos. Es indudable que, si algún futuro tiene la universi­
dad pública en nuestros países, éste pasa por su capacidad para establecer am­
plias coaliciones sociales organizadas para defenderlas de los estragos a que las 
somete la ortodoxia neoliberal y las tendencias "libremercadistas" aplicadas a la 
educación. Pero para ello las universidades tienen que desembarazarse de los res­
tos arcaicos de sus viejas y obsoletas tradiciones: el aislamiento institucional es la 
degeneración de la autonomía en un contexto sociopolítico altamente hostil. Es 
preciso resignificar la autonomía de acuerdo con los requerimientos de nuestra 
época, evitando que se convierta en un mero pretexto para perpetuar un 
"encapsulamiento institucional" que en mucho nos perjudica. La tarea no es sen­
cilla pero es impostergable. 

b) La otra cara del"encapsulamiento universitario" es la relativa indife­
rencia de la atribulada sociedad civil latinoamericana ante el progresivo deterioro 
de la educación pública. Esta apatía explica, al menos en parte, la mezcla de 
fatalismo, resignación y pasividad con que grandes sectores de la ciudadanía en 
las recientemente reconquistadas democracias han asistido a la cancelación -o por 
lo menos el significativo recorte- de ciertos derechos indisolublemente asociados 
al efectivo ejercicio de la soberanía popular. En el caso argentino (en mayor medi­
da que en la mayoría de los países de la región) una traumática historia en donde 
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sobresalen catástrofes sociales tales como la crisis económica, la hiperinflación y 
el "terrorismo de Estado", ha producido una significativa redefinición de las ex­
pectativas ciudadanas, que condujo a grandes sectores sociales a abdicar de cier­
tos derechos que hasta hace poco se consideraban inalienables. Podríamos suge­
rir una suerte de hipótesis "hobbesiana" según la cual, confrontados ante los ho­
rrores de la disolución social, -producida por profundas y prolongadas crisis eco­
nómicas y/o políticas- la emergente ciudadanía latinoamericana se habría resig­
nado a renunciar a buena parte de sus derechos a cambio de la paz, la estabilidad 
macroeconómica y la seguridad.25 Esto nos permitiría entender las razones por las 
cuales el derecho a la educación como un bien público no ha sido ardorosamente 
defendido en la América Latina actual. En otras palabras, es la debilidad de nues­
tra constitución democrática la que explica que ciertas conquistas sociales hayan 
podido ser recortadas o revertidas en el marco de la ortodoxia neo liberal predo­
minante. Dadas estas condiciones, las clases y capas populares demuestran las 
dificultades con que tropiezan para enfrentar exitosamente proyectos de reestruc­
turación social tendientes a configurar una" sociedad de dos tercios", en donde 
sólo un tercio privilegiado habrá de ser efectivamente integrado a los beneficios 
de la modernidad y el crecimiento, mientras que los dos tercios restantes deben 
aceptar que sus oportunidades vitales y sus perspectivas de progreso individual 
y social disminuyan dramáticamente. La suerte corrida por el así llamado" gasto" 
en educación, salud y previsión social, es bien indicativa al respecto. Es obvio 
que, en vista de tales circunstancias, el desinterés de los actores sociales -especial­
mente aquellos provenientes de las clases y capas populares- por el futuro de la 
educación pública no puede sino perjudicar seriamente las posibilidades de una 
nueva y más fructífera relación entre las universidades y la sociedad. 

A modo de epílogo: ¿mercado o nación? 

Poco tiempo atrás el Congreso de la Nación argentina aprobó una nueva 
legislación universitaria que debilita la imprescindible autonomía de las casas de 
altos estudios, legaliza crecientes niveles de intervención del gobierno en la vida 
académica y, mediante la posibilidad del arancelamiento, abre las puertas a la 
"privatización" de las universidades públicas. Hay muchos responsables por este 
atropello, tanto en el Ejecutivo como en el Congreso. Quisiera, en todo caso, su­
brayar un hecho aberrante pero en sí mismo altamente ilustrativo: el autor inte­
lectual de esta iniciativa, el que aportó la filosofía subyacente a la nueva ley y 
algunos de sus principios fundamentales, plasmados en diversos artículos de la 
nueva ley, no es otro que el Banco Mundial, entidad radicalmente incapacitada 
para comprender -y mucho menos para legislar- en materia educativa. La inspira­
ción de la nueva legislación provino de los estudios y recomendaciones elabora­
dos por los técnicos del BM. Como sabemos, el BM es una gigantesca burocracia 
internacional que cuenta entre sus filas aproximadamente seis mil economistas, 
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pero no se le conocen educadores, moralistas y filósofos ... Su especialidad son los 
"econometristas", fanáticos que reducen todos los aspectos de la vida social -aún 
los productos más excelsos y sublimes del espíritu humano- a la condición de una 
mercancía cuyo precio lo determina la intersección entre la oferta y la demanda. 
Profesionales de este tipo no son particularmente idóneos para orientar una legis­
lación sobre temas educativos, dado que si éstos son encarados con criterios con­
tables -"debe" y "haber", costo y beneficio, consumidores y proveedores, etc.- el 
precio que se paga es el sacrificio de su significado más profundo. El "saber técni­
co" del BM es completamente impermeable ante lo que realmente cuenta: la edu­
cación como un derecho inalienable del ciudadano, como un patrimonio colecti­
vo de la sociedad, o como uno de los fundamentos de la libertad. Estas son cues­
tiones irreductibles a la simplicidad del cálculo económico. Sin embargo, fue ésta 
la filosofía que inspiró el proyecto ahora convertido en ley. 

Es preciso destacar que el interés del BM en temas educativos y científicos 
no es inocente: la reforma educativa es una pieza central del proyecto político que 
promueve una restructuración regresiva del capitalismo a escala mundial, con un 
estado "jibarizado" y privatizado, fácil presa de las "fuerzas del mercado" y en el 
cual todo lo que sea público -escuelas, hospitales, universidades, investigación 
científica- es el enemigo a combatir. El nuevo modelo de la "reforma económica" 
(eufemismo para mencionar al capitalismo neoliberal) requiere un sistema educa­
tivo compatible con sus necesidades, y fue precisamente por eso que una alta 
autoridad del BM felicitó a funcionarios del Ministerio de Educación por la media 
sanción de la ley en Diputados, inmiscuyéndose inadmisiblemente en asuntos 
que los argentinos debemos resolver por nuestra cuenta. A instancias del Ejecuti­
vo y con la complicidad de ambas cámaras, el BM bien podría terminar sustitu­
yendo al Congreso en su papel de legislador, desnaturalizando irremediablemen­
te el carácter de nuestra democracia. 

Los gobiernos argentinos estuvieron casi siempre endeudados con la ban­
ca extranjera. Pero aún en el fragor de la crisis de 1890, a los hombres de la "gene­
ración del ochenta" les resultaba inimaginable que la educación pública laica, gra­
tuita y obligatoria fuese puesta en la mesa de negociaciones con los acreedores 
externos, o que fueran los contadores de la Banca Baring quienes dijeran como 
debía reorganizarse el sistema educativo. Claro está que aquéllos querían cons­
truir una nación mientras que, en su desorbitado "libremercadismo", para la 
dirigencia actual la nación no parece ser otra cosa que un mercado. A finales de 
los años setenta, el notable escritor mexicano Carlos Fuentes publicó una nota en 
el New York Times criticando las negociaciones que el gobierno de su país había 
entablado con Washington por el tema del petróleo mexicano. En ese admirable 
escrito, Fuentes insistía sobre el disparate que significaba sacrificar cuestiones esen­
ciales relativas al desarrollo futuro de México como nación, a cambio de efímeras 
y supuestas ventajas comerciales. El título de su nota resonó como un martillazo 
en la conciencia de muchos de sus contemporáneos: "No somos un pozo de petró-
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leo". Creo que en la Argentina de hoy, posesionada como está por esta fiebre 
neo liberal, debemos repetirnos el título del artículo de Fuentes. Pese a los econo­
mistas del gobierno, somos algo más que un mercado emergente, que un cliente 
moroso, que un productor de alimentos e hidrocarburos. Somos también, y antes 
que nada, un proyecto de nación. Nuestros gobernantes parecen haberlo olvida­
do; es imprescindible que la sociedad tome el asunto en sus manos y evite, me­
diante los recursos que le otorga la Constitución, que este proyecto se frustre y 
terminemos siendo una turbulenta y, por momentos pintoresca, factoría sudame­
ricana. 

Notas 

1 Banco Mundial, América Latina y el Caribe. Diez años después de la crisis de la deuda. 
(Washington, 1993), p. 145. Este informe también observa, a mi manera de ver 
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debería ser considerado un verdadero tesoro nacional". "La ciencia argentina en 
peligro", La Nación, Domingo 14 de Abril de 1991, Cuarta Sección, pg. 1. 

3. CE Daniel Artana y Ricardo López Murphy, "Un sistema tributario para el creci­
miento", en CARI, Reforma y Convergencia. Ensayos sobre la Transformación de la Eco­
nomía Argentina. (Buenos Aires, ADEBA-Editorial Manantial, 1993), p. 211. 
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de Página/12, 31 de octubre de 1993, p. 2 Y 3. 

5. CEPAL/UNESCO, Educación y conocimiento: eje de la transformación productiva con 
equidad. (Santiago: Naciones Unidas, 1992), p. 202. 
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universitario en Argentina", IEERAL, Serie Estudios, Año XI, N° 46, Córdoba, 1988. 

10. Las cifras del presupuesto nacional del año 1996 parecerían indicar un leve au­
mento, puesto que la totalidad del presupuesto del Ministerio de Cultura y Edu­
cación -en realidad, un ministerio de universidades- equivaldría al 0.76% del PIB. 
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so", Clarín, 15 de septiembre de 1995, p. 18 Y "El presupuesto reduce gastos pero no 
garantiza equilibrio" en Ambito Financiero, 15 de septiembre de 1995, pp. 7 Y 8. 
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la Facultad de Medicina", por Guillermo Jaim Echeverry, en La Nación, 9 de sep­
tiembre de 1995, p.7. 

13. Piedad Robertson, Secretaria de Educación del Estado de Massachusetts, divulgó 
en su reciente visita a Buenos Aires un informe que señalaba que el 80% de los 
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debajo de las demás. Véase, para mayores antecedentes sobre éste y otros temas, 
María Luz Bretona y Daniel Jorge Cano, "La educación superior argentina en los 
últimos veinte años: tendencias y políticas", en Propuesta Educativa (Buenos Ai­
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Reflexiones sobre una universidad 
in terdisci p linaria * 

Juan G. Roederer i 

Resumen 
En el presente artículo, se analiza la importancia de la ciencia en la sociedad 
actual, tomando en cuenta que los límites entre las disciplinas se van borrando, 
que las áreas científicas que antes fueron consideradas" descriptivas" o "cuali­
tativas" se están transformando en cuantitativas, que los modelos lineales de 
descripción de procesos naturales se están derrumbando frente a la realidad de 
un universo no lineal, y que la física, la matemática y la informática invaden 
todas las demás disciplinas. Para el autor, la solución de los grandes problemas 
de la humanidad depende de resultados científicos y las universidades no están 
en capacidad de formar una nueva generación de investigadores, ya que, a pesar 
de la existencia de programas multidisciplinarios, hay una carencia de progra­
mas interdisciplinarios, y allí radica el desafío de las instituciones de educación 
superior. Se presentan, además, los requisitos generales para estructurar un plan 
de estudio universitario de las ciencias estrictamente interdisciplinario, y un 
ejemplo del mismo, ubicando a Argentina como uno de los escenarios propicios 
para establecer una "universidad o facultad modelo interdisciplinaria". 

(*) Exposición ante el seminario "Jornada de Reflexión: Visiones sobre la Universidad Fu­
tura", organizado por el Fondo para el Mejoramiento de la Calidad Universitaria 
(FOMEC), Secretaría de Política Universitaria, Ministerio de Educación, Buenos 
Aires, Argentina, 7 de junio de 1996. 

i) University of Alaska-Fairbanks. 
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El papel de la ciencia en la sociedad actual 

La sociedad en países tanto avanzados como del Tercer Mundo, depende 
en grado cada vez más significativo de información que sólo la investigación cien­
tífica puede proveer. Algunos ejemplos de grandes problemas contemporáneos, 
cuya solución depende en forma esencial de resultados científicos, son los siguien­
tes: la creciente vulnerabilidad de centros urbanos y sistemas tecnológicos duran­
te grandes desastres naturales y episodios de contaminación ambiental; las incer­
tidumbres en la predicción del clima y sus consecuencias para el planeamiento 
del desarrollo sostenible; la puja entre conservación ambiental y desarrollo indus­
trial y urbano; la creciente exposición del ser humano a microorganismos y virus 
nuevos o mutados; el tratamiento de enfermedades mentales; la disposición per­
manente de desechos contaminados; la detección de armas y prevención de actos 
terroristas; el crecimiento de la población mundial y sus efectos sobre la demanda 
de energía y recursos naturales; etc. 

Las ciencias básicas involucradas se entrelazan cada vez más estrecha­
mente, mientras que los límites entre las disciplinas se van borrando (Roederer, 
1988). Vemos a la física, química, biología y las neurociencias interactuando inten­
samente, amalgamadas en un bloque integral de "Ciencia Básica". Por otra parte, 
las ciencias de la tierra, la astronomía y la ecología aparecen formando un bloque 
único de "Ciencia Natural", y las ciencias sociales, de la salud, económicas y polí­
ticas están acopladas en un bloque integral de "Ciencia del Hombre". Disciplinas 
científicas que otrora fueran consideradas "descriptivas" o "cualitativas", se es­
tán transformado en cuantitativas, y el viejo estrategma de describir procesos na­
turales con aproximaciones y modelos lineales se está derrumbando frente a la 
realidad de un universo eminentemente no-lineal. Finalmente, la física, matemá­
tica e informática están invadiendo con singular arrogancia todas las demás disci­
plinas. 

Muchos políticos se sienten apabullados por problemas de índole pura­
mente científico-técnica, para los cuales no han sido entrenados, y el público en 
general está confundido y abrumado por la incertidumbre de peligros reales o 
imaginados, hábilmente explotados por medios de difusión sensacionalistas yal­
gunos científicos inescrupulosos. A ésto debemos agregar la proliferación alar­
mante de superstición y pseudociencia, y una ola de desinterés público en la cien­
cia y desconfianza en los científicos, que se está propagando desde los países más 
avanzados hacia el resto del mundo. 

La situación se complica aún más, dados los problemas concomitantes de 
índole económica que afectan a todos los países (paradójicamente desencadena­
dos en los países industrializados por las repercusiones del fin de la Guerra Fría), 
y que están generando una reacción en cadena de "downsizing", "retooling" y 
"retraining" de los establecimientos científicos más prestigiosos. Finalmente, la 



J.G. ROEDERER 153 

acelerada evolución y el continuo cambio del mercado laboral para científicos y 
técnicos, hace que egresados recientes se vean sorprendidos por oportunidades 
de empleo muy diferentes a aquellas anticipadas al comienzo de su carrera de 
estudios. 

En resumen, la creciente dependencia de la sociedad respecto de los resul­
tados de la investigación científica, la creciente "interdisciplinarificación" de la 
ciencia, la creciente dificultad de los líderes políticos para resolver los grandes 
problemas que enfrenta la sociedad, y el continuo cambio del panorama de salida 
laboral, todos requieren la formación de una generación de científicos de caracte­
rísticas y capacidades considerablemente distintas a las de la generación presen­
te. 

Las universidades, tanto en los países avanzados como en aquellos en 
desarrollo, no están organizadas, ni equipadas, física o intelectualmente, para for­
mar esa generación nueva (Roederer, 1988). En la actualidad, la mayoría de los 
egresados de carreras científicas, especializados en ramas de las disciplinas tradi­
cionales, no tienen los elementos de conocimiento y experiencia requeridos para 
la investigación interdisciplinaria, carecen de los dones fundamentales de comu­
nicación con el público y sus representantes, y no poseen las herramientas ade­
cuadas para cambiar su orientación si el mercado laboral científico así lo 
demandare. 

Concepto de una futura universidad interdisciplinaria 
de ciencias 

¿Quién va a responder a estos desafíos? ¿Quién va a integrar las discipli­
nas científicas y tender los puentes interdisciplinarios entre ellas? ¿Quién va a 
asesorar a los futuros líderes políticos en las difíciles decisiones que deberán to­
mar con base en resultados científicos? ¿Quién va a transmitir al público informa­
ciones comprensibles y honestas sobre las predicciones científicas y sus limitacio­
nes inherentes? ¿Y quién va a instruir a las generaciones científicas futuras y a 
escribir nuevos libros de texto interdisciplinarios? 

Hay universidades y facultades que ya están ofreciendo a sus estudiantes 
del ciclo básico materias pertenecientes a disciplinas dispares, tales como física, 
biología y sociología. Pero, invariablemente, se deja al alumno la tarea de descu­
brir y explorar las conexiones entre ellas. Currículos multidisciplinarios, cuidado­
samente coordinados a priori, prácticamente no existen: los programas son 
multidisciplinarios, pero no interdisciplinarios. 

Vamos a esbozar algunas ideas, sumamente generales, sobre los requisi­
tos para estructurar un estudio universitario de ciencias estrictamente 
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interdisciplinario. La formulación de una propuesta concreta deberá incluir una 
discusión detallada de nuevos currículos, formación de cuerpos docentes idó­
neos, equipamiento de laboratorios de enseñanza apropiados, y producción de 
nuevos libros de texto. Todas ellas metas realizables sólo en forma paulatina y 
conmensurada, con las dificultades inherentes a toda innovación como la que pro­
ponemos aquí. 

Ante todo, para formular un plan de estudios de las ciencias verdadera­
mente interdisciplinario, es necesario dejar de lado muchos prejuicios 
epistemológicos del pasado: la ciencia de hoy está evolucionando en una forma 
no imaginada hace tan sólo unas pocas décadas atrás, en buena parte debido a las 
fusiones de la física con la biología (especialmente en el dominio molecular) (Glanz, 
1996), la informática con la neuropsicología (en el dominio sensorial y cognitivo) 
(Roederer, 1979), y la matemática contemporánea con la ecología (al nivel dinámi­
co) (Holling, 1985). 

Un posible esquema, organizado en forma de matriz, comprendería "pa­
quetes" de materias (de una duración de 2-3 semestres), correlacionados entre sí 
explícitamente por medio de "puentes interdisciplinarios". Esto exigiría de cada 
docente una completa familiaridad con las diversas disciplinas acopladas entre sí, 
así como una férrea coordinación temporal (lo que constituye el puente) de la 
forma en que conceptos, algoritmos, modelos o mecanismos son introducidos y 
discutidos. No sólo las clases teóricas, sino también los trabajos prácticos debe­
rían ser desarrollados con énfasis en aplicaciones interdisciplinarias. Desde ya, se 
supone que todos los alumnos deben tener dedicación de tiempo completo. 

Por ejemplo, el primer conjunto de cinco paquetes de instrucción simultá­
nea podría consistir de los siguientes componentes: (i) Mecánica, 
electromagnetismo y termodinámica elementales; (ii) Psicofísica y neuropsicología 
elemental; (iii) Química inorgánica y orgánica elemental; (iv) Informática y com­
putación; (v) Análisis matemático e introducción a sistemas no-lineales. Los "puen­
tes", por ejemplo, explícitamente ligarían los conceptos de "modelos" en física 
con las "imágenes" con las que trabaja el cerebro; el proceso de "medición física" 
con el proceso de "medición psicofísica"; el concepto de "interacción física" con el 
concepto de "interacción biológica basada en reconocimiento de rasgos ("pattem 
recognition") y procesamiento de información"; los conceptos de determinismo y 
probabilidad en física clásica, con aquellos operantes en neuropsicología; los con­
ceptos de caos en termodinámica con aquellos de caos e inestabilidades en el pro­
cesamiento de información neural; etc. Ejemplos sencillos de "puentes 
interdisciplinarios" pueden encontrarse en el primer capítulo de Roederer (1995). 

Un segundo conjunto de paquetes consistiría de: (i) Mecánica estadística, 
mecánica cuántica elemental; (ii) Evolución del universo y evolución biológica; 
(iii) Química orgánica y biología molecular; (iv) Genética, biología celular; (v) 
Ecuaciones diferenciales, sistemas complejos. 
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El tercer y último grupo podría constar de: (i) Física de materiales; (ii) 
Neuropsicología y psicología; (iii) Dinámica de ecosistemas; (iv) Dinámica social. 
Los vínculos interdisciplinarios entre los paquetes en estos grupos son relativa­
mente fáciles de identificar. Por ejemplo, la intervención de sistemas cooperativos 
tanto en física de materia condensada como en las funciones de la corteza cerebral 
o en la dinámica social, representa un "puente" importante; otro está dado, nue­
vamente, por el uso de los conceptos de inestabilidades, caos y "strange attractors" 
en biología. Finalmente, las técnicas tomográficas podrían ser tratadas en forma 
interdisciplinaria en trabajos de laboratorio. 

En paralelo con los cursos enumerados arriba, deberían ofrecerse cursos 
complementarios sobre métodos de enseñanza de la ciencia, comunicación con el 
público, organización de instituciones científicas, y elementos de política científi­
ca, además de un grupo de humanidades, en el que historia de la ciencia sería 
imprescindible. 

Cumplido el ciclo básico, el estudiante elegiría uno o varios temas 
interdisciplinarios determinados para su "especialización" y entrenamiento ex­
perimental o teórico en el ciclo superior. 

Un proyecto tan ambicioso, ¿es factible, realísticamente? En un país avan­
zado como los Estados Unidos, o en Europa, las oportunidades serían 
mínimas--más que nada por el alto grado de especialización de la mayoría de sus 
docentes y científicos, y por la gran inercia y resistencia a toda reforma que carac­
teriza los ciclos básicos en las universidades tradicionales. Por estas razones, se 
estima como mucho más factible el planeamiento y establecimiento de una "uni­
versidad o facultad modelo interdisciplinaria" en un país latinoamericano como 
Argentina, que posee el material humano y la flexibilidad inherente a un grupo 
de universidades jóvenes. 

Un modesto primer paso podría consistir en la creación de un programa 
de estudio de ciencias ambientales, en el que la física, algunos aspectos de la 
geofísica (climatología y paleoclima, química atmosférica, oceanografía), y ecología 
(en su sentido más amplio de "ciencia de la biosfera") participen en forma estre­
chamente vinculada desde el comienzo del ciclo básico. Otra posibilidad, que 
aprovecharía la existencia de un destacado núcleo de neurobiólogos, físicos y 
matemáticos, sería la creación de un programa interdisciplinario de neurociencias, 
en el que neurofisiología, psicofísica, informática y redes neuronales se amalga­
marían con psicología experimental, neuropsicología y física. 
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Resumen 
El sistema Federal de Enseñanza Superior Brasileño se compone de 52 Institu­
ciones Federales de Enseiianza Superior (IFES), localizadas en los 24 Estados de 
la Federación y en el Distrito Federal (Brasilia). La organización y el 
financiamiento del sistema de educación brasileño son reglamentados por la Cons­
titución Federal, donde se especifican las responsabilidades de cada esfera del 
poder público (federal, estatal y municipal) y los porcentajes de la recaudación 
de impuestos que deben ser invertidos en educación. El volumen de recursos 
financieros que Brasil destina a la educación equivale al 3,76% del Producto 
Nacional Bruto (PNB), según publicación de la UNESCO en su Statistical 
Yearbook - 1994. Ese porcentaje lo coloca en el 800 lugar entre las Naciones, 
cuando se analizan los gastos públicos con el sistema educacional. La división 
del monto entre las esferas del poder público, conforme a lo establecido en la 
Constitución, evidencian que alrededor del 25% - 30% del total son empleados 
por el Gobierno Federal, quedando el 75% - 70% restante para ser empleado por 
los Estados, Distrito Federal y Municipios. Los recursos financieros empleados 
en el Sistema Federal de Enseñanza Superior son distribuidos separándose aque­
llos destinados al pago de personal, de aquellos para el costo de inversión. Los 
recursos para el pago del personal son ubicados por el cálculo del monto de sala­
rios de cada Institución, y los recursos para costo y capital son distribuidos 
utilizándose un modelo de repartición que se basa en parámetros que miden las 
necesidades y rendimientos, premiándose la calidad, productividad y eficiencia. 
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Introducción 

El Sistema Federal de Enseñanza Superior Brasileño se compone de 52 
Instituciones Federales de Enseñanza Superior (IFES), localizadas en los 24 Esta­
dos de la Federación y en el Distrito Federal (Brasilia). 

Ese Sistema está constituido por 39 Universidades, 8 Facultades y 5 Cen­
tros Federales de Educación Tecnológica (CEFETS). Son cerca de 400.000 alumnos 
de pre-grado y de post-grado y 500.000 alumnos de enseñanza de lro y 2do gra­
dos, en los colegios, escuelas técnicas y agrícolas vinculadas a las IFES. 

El Sistema abriga 44 hospitales universitarios, con más de 10.000 camas y 
donde se realizan 168.000 intervenciones quirúrgicas al año. Los hospitales atien­
den a más de un millón de pacientes al mes, prestando servicios de calidad a 
todos los ciudadanos. Se destaca la atención a enfermedades infecto-contagiosas, 
en especial el sida, y las investigaciones científicas en el área médica. 

En los últimos cinco años, los cupos en el examen de admisión, que pro­
porciona el acceso al Sistema, crecieron un 38%, totalizando más de 93.000. Este 
aumento tuvo lugar principalmente en los cursos nocturnos de licenciaturas, y se 
debió a una política que aumentó la eficiencia del Sistema, ya que en este período 
el número de docentes de enseñanza superior descendió de 48.439 a 45.243. Las 
IFES ofrecen 1.343 cursos de pre-grado "stricto-sensu" en todas las áreas del cono­
cimiento, desarrollan innumerables cursos de post-grado "lato-sensu" y las más 
variadas actividades de interacción con la sociedad. 

Las instituciones públicas de enseñanza superior brasileña (incluyendo 
las instituciones estatales y municipales) son responsables de más del 90% de la 
producción científica del país lo que, por sí sólo, muestra su importancia en el 
conjunto de acciones que deben ser realizadas para el desarrollo económico y 
social brasileño. 

Amplitud y dinámica del Sistema 

La amplitud del sistema y su dinámica en los últimos seis años se hacen 
evidentes en los siguientes datos académicos: 
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Tabla N° 1 

Datos académicos de las IFES 

Descripción 1989 1990 1991 1992 1993 1994 DIF% 

Est. 1er y 2do grados 35022 41763 40449 38697 49032 48492 38 

Est. Pregrado 318250 331165 335614 350651 360352 367050 15 

Est. Post-grado 26026 25025 25500 25937 27864 31045 19 

Cupos Examen 
de Admisión 67664 75890 75890 81327 82998 93181 38 

EST. Diplomados 36963 34785 38350 38366 37305 42342 16 
(PRE-GRADO) 

Tesis /Exposiciones-
Ponencias 1899 2093 2772 3794 4328 4864 156 

Fuente: 1989-1993: Boletín de datos físicos y presupuestarios - ¡FES/MEC; 1994; Comisión de verificación de 
datos MEC/ANDIFES. 

Existe una gran heterogeneidad en el Sistema donde conviven Institucio­
nes de los más variados niveles académicos. Este hecho exige que cada IFES sea 
examinada de forma especial, y un factor importante a ser considerado es el de su 
inserción en el contexto regional. Es necesario, para una evaluación correcta del 
Sistema, considerar el papel que cada una de ellas desempeña en aquel momento, 
en el lugar donde se instaló: 

Esa heterogeneidad puede ser visualizada examinando el Impuesto sobre 
Circulación de Mercancías y Servicios (ICMS) recaudado en cada una de las re­
giones brasileñas: 

Tabla N° 2 

Región y porcentaje de ICMS 

Norte Nor-Este Centro Oeste Sur Sur-Este 

4% 12% 6% 18% 60% 

Fuente: Ministerio de Hacíenda/Instituto de Economía del Sector Público. 
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Se nota una relación directa entre el nivel institucional y la distribución de 
la riqueza nacional. La región sureste, responsable del 60% de la recaudación del 
ICMS constituye, sin duda, una región privilegiada y concentra en sus cuatro 
Estados el 38% de las IFES. 

Organización y financiamiento de la educación brasileña 

La organización y el financiamiento del sistema educacional brasileño son 
reglamentados por la Constitución Federal. La organización de los sistemas de 
enseñanza en cada esfera del poder público (federal, estatal o municipal) obedece 
al siguiente texto constitucional: 

"El gobierno, los Estados, el Distrito Federal y los Municipios organizarán en 
régimen de colaboración sus sistemas de enseñanza. 

1 ° El gobierno organizará y financiará el sistéma federal de enseñanza yel 
de Territorios, y prestará asistencia técnica y financiera a los Estados, al Distrito Federal y 
alas Municipios, para el desarrollo de sus sistemas de enseñanza y la atención prioritaria 
a la escolaridad obligatoria. 

2° Los Municipios actuarán prioritariamente en la enseñanza fundamen-
tal y preescolar". 

Los recursos financieros públicos para el mantenimiento de toda la edu­
cación pública nacional (todas las esferas del poder público y todos los niveles de 
enseñanza) provendrán de la recaudación de impuestos, tal como lo establece la 
Constitución Federal: 

"El gobierno destinará, anualmente, no menos de dieciocho por ciento, y los Esta­
dos, el Distrito Federal y los Municipios, veinticinco por ciento mínimo del ingreso resul­
tante de impuestos, comprendido lo proveniente de transferencias, en el mantenimiento y 
desarrollo de la enseñanza. 

1 ° La parte de recaudación de impuestos transferida por el Gobierno Fede-
ral a los Estados, al Distrito Federal y a los Municipios, o por los Estados a los respectivos 
Municipios, no es considerada ingreso del gobierno que lo transfiere, para efecto del cálcu­
lo previsto en este artículo. 

2° Para efectos del cumplimiento de lo dispuesto en el párrafo de este artí-
culo, serán considerados los sistemas de enseñanza federal, estatal y municipal, y los re­
cursos empleados en la forma del artículo 213. 

3° La distribución de los recursos públicos asegurará prioridad a la aten-
ción de las necesidades de enseñanza obligatoria, en los términos del plan nacional de 
educación. 
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4° Los programas suplementarios de alimentación y asistencia a la salud 
previstos en el arto 208, VII, serán financiados con los recursos provenientes de contribu­
ciones sociales y otros recursos presupuestarios. 

5° La enseñanza fundamental pública tendrá como fuente adicional de 
financiamiento la contribución social del salario educación, recogida en la forma de ley por 
las empresas, que de ella podrán deducir inversión realizada en la enseñanza fundamental 
·de sus empleados y dependientes". 

El volumen de recursos financieros que Brasil destina a la educación equi­
vale al 3.76% del Producto Nacional Bruto (PNB), según publicación de la UNESCO 
en su "Statistical Yearbook 1994". Ese porcentaje lo coloca en el 80° lugar entre las 
Naciones cuando se analizan los gastos públicos con el sistema educacional. Si 
consideramos que el PNB actual es de 620 millardos de dólares, Brasil está invir­
tiendo en educación alrededor de 22 mil millones de dólares. 

La división de este monto entre las esferas del poder público, conforme lo 
establecido en la Constitución Federal, hace ver que alrededor del 25%-30% del 
total son invertidos por el gobierno federal, correspondiendo al 75%-70% restan­
tes a inversiones de los Estados, el Distrito Federal y los Municipios (ver detalles 
en el apéndice 1 ). 

Esa distribución porcentual de recursos deja claro que no se puede adju­
dicar a la enseñanza superior pública federal -que debe ser mantenida por el go­
bierno federal-la responsabilidad por la falta de recursos para los otros niveles de 
enseñanza, como se ha sostenido por varias autoridades y por la prensa brasile­
ña. La información de la UNESCO indica la necesidad de aumentar el volumen 
de recursos invertidos para la educación en Brasil. 

Esto puede ser logrado por medio de la inversión efectiva, por parte del 
poder público, de los recursos establecidos constitucionalmente, y también por el 
aumento de la "torta" de recaudación de impuestos, eliminándose la enorme eva­
sión fiscal que reduce casi a la mitad el total recaudado. Además de la enorme 
evasión fiscal, hay evidentes abusos en la inversión de los recursos educativos: 
asfaltan y colocan agua y sistemas de cloacas en calles y escuelas, pagan programas 
suplementarios de alimentación, promueven transporte de trabajadores y pres­
tan asistencia médico-hospitalaria, y los consideran como gastos educacionales. 

Es falsa la posición de que se debe privilegiar un grado de enseñanza en 
perjuicio de otro (Neto y Amaral, 1994a). Todos deben ser cuidadosamente vigi­
lados y adecuadamente asistidos por los poderes públicos, para que se desarro­
llen de forma articulada, eficiente y con calidad. Los países del llamado Primer 
Mundo saben muy bien eso, y sus gobiernos invierten pesada e indistintamente 
los recursos en la educación -desde el preescolar al superior- para garantizar con­
juntamente a la ciudadanía la formación profesional competente y el desarrollo 
científico y tecnológico. 
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Existe una distorsión en el sistema educacional brasileño, causada por la 
perversidad de nuestro sistema económico y social, con relación, principalmente, 
a la distribución de rentas, lo cual conduce a que los estudiantes más pobres no 
consigan ni siquiera el acceso al segundo grado. Ese es el mayor problema nacio­
nal en el área de educación. Datos del IBGE comprueban que, en 1990, había en 
Brasil, 28 millones 234 mil alumnos matriculados en 1er grado (primaria y primer 
ciclo secundario), 3 millones 760 mil matriculados en e12do grado (segundo ciclo 
secundario) y 1 millón 665 mil matriculados en 3er grado (pre-grado). Por lo tan­
to, de los 28 millones de alumnos del1er grado, pasan a12do grado solamente 3,7 
millones. Está claro que la inmensa mayoría de estos 4 millones pertenece a los 
diversos segmentos de las clases media y rica. Los otros 24 millones apenas com­
pletan los ocho niveles del1er grado, y algunos millones van a formar parte de la 
inmensa multitud de analfabetas brasileños. 

Debemos tomar conciencia de que la solución para este problema es muy 
compleja. El mismo está relacionado con la inestabilidad del cuadro político-eco­
nómico brasileño y directamente vinculado con la inmensa concentración de ren­
tas existentes en el país, y con el nivel de prioridad en el que es ubicada la Educa­
ción de su pueblo. Es necesario que la Educación sea considerada "Prioridad Uno" 
y que los gobernantes y parlamentarios hagan concreta esa opción cumpliendo 
con el texto constitucional que establece, a los estados y municipios, la obligato­
riedad de la inversión de por lo menos el 25% de la recaudación de impuestos en 
la enseñanza, principalmente en los niveles no universitarios; respetando la Cons­
titución, que establece para el Gobierno Federal el porcentaje mínimo de 18% de 
la recaudación de impuestos, una vez descontadas las transferencias de la cuota 
de crédito presupuestario a los estados y municipios, invertidos, prioritariamente, 
en la enseñanza superior; estableciendo carreras y salarios dignos; mejorando la­
boratorios y salones de clases, incentivando las propuestas de enseñanza a dis­
tancia; valorando los cursos de licenciatura; y abriendo más cursos nocturnos en 
las universidades. 

En una sociedad tan injusta y desigual como la nuestra, es necesario que 
los impuestos sean pagados por todos, mucho más, por aquellos que posean más, 
y menos, por aquellos que posean menos. Estos recursos recaudados deben ser 
dirigidos a la solución de grandes problemas sociales brasileños y la parte más 
importante de ellos debe construir el bien público mayor de una Nación, que es la 
educación de su pueblo. 
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El financiamiento de las instituciones federales 
de ensefianza superior 

El presupuesto de las 52 IFES es discutido y aprobado por el Congreso 
Nacional y es parte del presupuesto general del Gobierno Federal, en el capítulo 
dedicado al Ministerio de Educación y Deporte. Las fuentes de recursos son divi­
didas en recursos oriundos del tesoro nacional, recursos directamente recauda­
dos, llamados recursos propios y, aquellos provenientes de convenios con orga­
nismos públicos o privados. Los recursos propios son provenientes de prestación 
de servicios, tasas, alquileres, donaciones, ingresos resultantes de la aplicación en 
el mercado financiero, etc. 

No existe aún un estudio detallado sobre qué porcentaje del presupuesto 
de las IFES proviene de la prestación de servicios y convenios con la iniciativa 
privada. Entretanto, se puede decir que una ínfima parte del presupuesto tiene 
esa procedencia, bien sea por el ambiente cultural en el que se instaló la enseñan­
za superior en Brasil -mantenido por el Estado- o por la posición de la iniciativa 
privada que tiene la visión del inmediatismo y todavía, salvo algunas excepcio­
nes, no identificó la necesidad de participar directamente del proceso de desarro­
llo científico y tecnológico brasileño. 

Las IFES han venido, a lo largo de los últimos años, instalando Fundacio­
nes de apoyo con el fin de agilizar la relación con el llamado sector productivo, y 
desarrollando un fuerte movimiento interno para estimular las relaciones de las 
instituciones con los diversos estratos de la sociedad, buscando participar activa­
mente de las discusiones presentes en los diversos sectores sociales, yestablecien­
do asociaciones que procuran entender los problemas existentes en la Sociedad, 
para solucionarlos. En lo que respecta específicamente a las donaciones, los casos 
existentes son singulares y no se caracterizan como una conducta establecida en 
nuestra tradición cultural. A diferencia de otros países, las personas, principal­
mente aquellas que persiguen un ideal, no destinan a las IFES sus bienes, ni en 
vida, ni luego de sus fallecimientos. 

Las IFES están todavía desarrollando mecanismos para definir la distri­
bución interna de los recursos propios recaudados: una parte se destina a un fon­
do institucional para el desarrollo de la enseñanza, de la investigación y de la 
extensión; mientras que otra parte se dirige al lugar que desarrolló los trabajos. 
También hay una proporción que se usará para efectuar el pago de aquellos que 
ejecutan los servicios, aunque éstos sean profesores o servidores técnico-adminis­
trativos de la Institución. 

Los recursos del tesoro nacional son distribuidos separándose los destina­
dos al pago de personal, de aquellos orientados al costo de capital (OCC). Los 
recursos no pueden ser intercambiados entre el personal y OCc. Por lo tanto, 
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toda economía basada en los recursos de personal vuelve para las áreas del go­
bierno central, hecho este perjudicial para la búsqueda de una mayor eficiencia en 
la gestión de los recursos de la institución. 

Se discute mucho ese punto en el contrato de la estructura de la Autono­
mía Universitaria, la cual está prevista en el texto constitucional: 

"Las universidades gozan de autonomía didáctica-científica y de gestión finan­
ciera y patrimonial y obedecerán al principio de la indisociabilidad entre enseñanza, inves­
tigación y extensión". 

Se propone, actualmente, que los presupuestos sean globalizados, permi­
tiéndose total libertad de movimiento entre los distintos rubros, independiente­
mente de que se relacionen con el pago de personal, beneficios sociales, manteni­
miento de las instituciones, adquisición de equipos o reforma y constitución de 
edificaciones. Las grandes dificultades para la definición de esta metodología se 
encuentran en dos puntos: 

* 

* 

¿Cuál es el monto de recursos destinados para las IFES? ¿Qué garantías 
existen para el sostenimiento de sus valores, dada la fragilidad de nuestra 
economía? ¿Cómo relacionarlas con la recaudación de impuestos? 

¿Qué valor será transferido a cada IFES? ¿Cuáles serán los criterios utili­
zados para calcularlos? 

Se busca, actualmente, definir una metodología semejante a la establecida 
para las universidades del Estado de Sao Paulo que especifica, porcentualmente, 
un monto del ICMS recaudado y realiza una distribución porcentual de ese mon­
to entre las tres Universidades. Entretanto,la inestabilidad de la recaudación total 
de impuestos y contribuciones en Brasil ha venido dificultando enormemente la 
inversión de un procedimiento similar. La inestabilidad en la recaudación de im­
puestos puede ser analizada en la Tabla N° 3, donde se notan fluctuaciones de 
casi 40% en la recaudación, lo que depende, no solamente de factores económicos, 
sino sobre todo, de factores políticos. 
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Tabla N° 3 
Recaudación de los impuestos y contribuciones federales: 

Período 1984-1995 

Año IR IPI IOF Confins CSLL PIS! IPMF Otros Total 
PASEP 

1984 10.712 4.026 1.656 O O O O 2501 18895 

1985 12.030 4.800 1.154 O O O O 2977 20961 
1986 14.004 6.105 1.714 1.829 O O O 3149 26802 

1987 12.397 7.451 1.609 1.895 O O O 3380 26732 

1988 15.106 7.208 1.07 2.354 O O O 3550 29289 

1989 16.907 8.523 712 3.394 912 2.505 O 2680 35633 

1990 23.900 11.087 7.133 7.363 2.783 5.287 O 2037 59590 

1991 14.639 8.819 2.247 5.796 1.411 4.426 O 1898 39235 

1992 13.798 8.514 2.378 3.616 2.312 4.114 O 2118 36852 

1993 16.902 10.061 3.111 5.321 3.635 4.753 O 2563 46345 

1994 18.872 10.423 3.669 10.718 4.499 5.284 4.976 4178 62619 

1995 28.969 13.635 3.224 15.226 5.852 6.123 162 10.814 84005 

Los valores de 1984 a 1993 están en US$ millones y los valores de 1994 y 1995 están en R $ millones. 

Fuente: Reporte de Informaciones Básicas del Ministerio de Hacienda, Secretaría de Ingreso Federal, 
coordinación general del sistema de arrendamiento, división de programación y seguimiento del in-
greso. 

IR- Impuesto a la Renta; IPI- Impuesto sobre Productos Industrializados; IOF- Impuesto sobre Opera-
ciones Financieras; CONFINS- Contribución para la seguridad Social; CSLL- Contribución sobre el 
Lucro Líquido; PIS /PASEP- Programa de Integración Social; IPMF- Impuesto Provisional sobre Movi-
miento Financiero. 

Los recursos para el pago del personal son calculados por el monto del 
salario de cada institución. Los salarios, ventajas personales, beneficios sociales y 
carreras, son reglamentados por legislación aprobada por el Congreso Nacional. 
Se discute, actualmente, si los profesores y servidores técnico-administrativos 
deberían continuar formando parte del Régimen Jurídico Único (RJU) de los ser­
vidores públicos federales o deberían, en el seno de la Autonomía Universitaria, 
salir del RJU y tener todas las relaciones de trabajo definidas por la propia institu­
ción. Es una cuestión polémica que ha generado muchas discusiones debido a la 
inseguridad con relación a las nuevas reglas que emergen de esta nueva vincula­
ción laboral. 

Para el cálculo de la nómina de las IFES el cuadro del personal de cada 
institución es la actual cuantía de profesores y servidores técnico-administrativos 
existentes en las IFES. Como no hubo, a lo largo del tiempo, el establecimiento de 
ningún criterio para la definición de los cuadros de vacantes de las IFES, se discu­
te, entonces, ¿ Qué modelo utilizar para lograr el llamado cuadro de vacantes ideal 
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de las IFES? El número total de trabajadores en cada Institución se alcanzó, a decir 
verdad, a partir de acciones políticas realizadas por los dirigentes y la comunidad 
de cada Estado de la federación. No hay, por lo tanto, ninguna explicación técnica 
nara el número de Trabajadores (profesores y servidores) en cada Institución, como 
tampoco para la distribución cuantitativa de Instituciones por los Estados brasile­
ños. La inexistencia de criterios lógicos para la distribución de las IFES en el país 
se puede comprobar observando el Cuadro N° 1: 

Cuadro N° 1 
Número de IFES en cada Estado Brasileño 

REGIÓN ESTADOS W DE INSTITUCIONES 

NORTE AMAZONAS 1 

ACRE 1 
PARÁ 2 
RORAIMA 1 
RONDONIA 1 
TOCANTINS 2 
AMAPÁ 1 

NORDESTE ALAGOAS 1 
BAHÍA 1 
CEARÁ 1 
PARAÍBA 2 
PERNAMBUCO 2 
RÍo GRANDE DO NORTE 2 
MARANHÁO 2 
PIAUÍ 1 
SERGIPE 1 

SURESTE ESPIRITO SANTO 1 
RÍo DE JANEIRO 5 
SÁOPAULO 2 
MINAS GERAIS 12 

SUR PARANÁ 2 
RÍo GRANDE DO SUL 5 
SANTA CATARINA 1 

CENTRO OESTE GOIÁs 1 
DISTRITO FEDERAL (BRASILIA) 1 
MATOGROSSO 1 
MATO GROSSO DO SUL 1 

Fuente: Boletín de datos fisicos y presupuestarios-IFES/MEC 
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El pago del personal absorbe parte sustancial de los presupuestos. Lo ideal 
sería que, como máximo, 75% del presupuesto fuese gastado en el personal. 

Entretanto, los valores globales concentrados por el gobierno y aprobados 
por el Congreso Nacional son insuficientes para promover el mantenimiento co­
rrecto de las instituciones, asimismo como para la adquisición de equipos y mo­
dernización administrativa. El porcentaje para OCC alcanzó su mayor valor en 
1990, con el porcentaje de 12,2%, habiendo alcanzado el valor de 4% en 1989. La 
Tabla N° 4 explica los porcentajes de recursos gastados en personal y con OCC, de 
1984 a 1995: 

Tabla N° 4 
Gastos porcentuales de personal y OCC en las IFES 

Año Personal OCC 

1984 91,4 8,6 

1985 91,S 8,5 

1986 89,4 10,6 

1987 90,9 9,1 

1988 93,1 6,9 

1989 96,0 4,0 

1990 87,8 12,2 

1991 89,2 10,8 

1992 91,3 8,7 

1993 91,8 8,2 

1994 91,8 8,2 

1995 89,4 10,6 

Fuente para el cálculo de los porcentajes: 1984-1991: Boletín de datos físicos y presupuestarios IFES/MEC; 
1992,1995: Datos suministrados directamente de la Sub-secretaría de Planificación y Presupuesto del 
MEe. 

Podemos profundizar el análisis sobre los gastos de personal y OCC, en el 
contexto de la recaudación nacional de impuestos, analizando los valores gasta­
dos en el período de 1984 a 1995 (Tabla N° 5): 
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Tabla N° 5 

Gastos de personal y OCC (1984-1995) 

Año Personal OCC Total 

Activos Inactivos' Mantenimiento Beneficios' 

1984 735 69 804 

1985 935 87 1022 

1986 1118 132 1250 

1987 1739 174 1913 

1988 2478 184 2662 

1989 3773 158 3931 

1990 3054 424 3478 
1991 2014 243 2257 

1992 1681 161 1842 
1993 2474 220 2694 
1994*" 3440 308 3748 
1995*" 3138 1345 264 270 5017 

"Sólo se encuentran especificados los valores del año 1995, si bien que el de inactivos representa 30% 
del total de la nómina . 

•• Los valores de 1984 a 1993 están representados en millones de US$ y los valores de 1994 y 1995 están 
representados en millones de R$ (Reales) 

Fuente: 1984-1991: Boletín de datos físicos y presupuestarios IFES/MEe; 1992-1995: Datos suministrados 

directamente por la Sub-Secretaría de Planificación y Presupuesto del MEe. 

Examinando la recaudación de impuestos del Gobierno Federal y los gas­
tos porcentuales con las IFES, encontramos los valores anotados en la Tabla N° 6 
(después de 1988, año de la promulgación de la Nueva Constitución). 
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Tabla N° 6 

Gastos de los impuestos del Gobierno Federal con las IFES 

Año Impuestos Impuestos en el Gastos con % de impuestos 
recaudados Gobierno Federal las IFES del Gobierno 

(después de la trans- Federal 
ferencia presupuestaria 
hacia los estados 
y municipios) 

1989 28.822 16.870 3.931 23 

1990 44.157 29.112 3.478 12 

1991 27.603 17.516 2.257 13 

1992 26.808 17.214 1.842 11 

1993 32.637 21.042 2.694 13 

1994* 42.114 29.517 3.748 13 

1995* 53.864 35.587 5.017 14 

• Los valores de 1989 a 1993 están representados en millones de US$ y los valores de 1994 en millones 
de R$ (Reales). 

Fuente de la recaudación de impuestos: Ministerio de Hacienda, Secretaría del Ingreso Federal, Coor­

dinación del Sistema de Recaudación, División de Programación y Seguimiento del Ingreso. 

Analizando esta tabla podemos hacer las siguientes observaciones: 

1.- Los valores más elevados en los años de 1994 a 1995, comparados con 
los años anteriores (considerándose 1R$=1 US$-lo cual no es totalmente verdade­
ro por la discrepancia cambiaria existente entre el Real y el Dólar, que sobrevalora 
al Real), se deben no al aumento del aporte de recursos para las IFES sino a un 
aumento de los gastos relacionados con beneficios y pagos de inactivos que no 
generan mayor disponibilidad para ser invertida en la enseñanza, en la investi­
gación y en el desarrollo. 

• Beneficios: Vale de Alimentación, Vale de Transporte y Auxilio a la Escolaridad Básica. 

Esos beneficios, llamados salarios indirectos, son computados como OCc. 
Ellos equivalen a un gasto anual de cerca de R$ 270 millones, cuyas implantaciones 
se iniciaron en 1994 y concluyeron en 1995. Así, el aporte de recursos para el man­
tenimiento institucional en 1995 se redujo a R$ 264 millones, o sea, este fue el 
recurso que las 52 IFES tuvieron disponible para el mantenimiento de las Institu­
ciones: Agua, Luz, Vigilancia, Limpieza, Computadoras, Teléfono, Red de 
Teleprocesamiento, Mantenimiento de Equipos, Pasajes, Hospedajes, etc. Clara­
mente éstos son valores insuficientes. 
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• Pagos de Inactivos: 

Las discusiones sobre la reforma del sistema de previsión social brasile­
ño que se realizan desde 1994, condujeron a todos aquellos profesores y servido­
res técnico-administrativos, que poseían las condiciones necesarias para la jubila­
ción, a retirarse, aumentando substancialmente los valores de pago de la nómina 
de las Instituciones. Esos valores, que no deberían ser computados en el rubro de 
gastos del sistema educacional, ya alcanzan cerca del 30% del total de la nómina. 

2.- Los valores totales invertidos en la enseñanza superior federal oscilan, 
en los últimos años, entre el 0,5% y el 0,8% del PNB, valores que pueden ser 
aumentados, considerando la clasificación de la UNESCO. 

Debemos recordar que el Gobierno Federal es responsable, también, de 
apoyar financiera y técnicamente a los Estados y Municipios en la gestión de su 
sistema de enseñanza. Está claro que ese apoyo es limitado, ya que como lo había­
mos mencionado, solamente entre el 25% y el 30% de los recursos destinados a la 
educación son destinados a nombre del Gobierno Federal. 

3.- El Ministerio de Educación y Deporte, después de la Constitución de 
1988, es privilegiado en relación a los demás ministerios. El mismo cuenta con el 
artículo constitucional que destina el 18% de la recaudación de impuestos para la 
educación, como ya mencionamos. Con la informatización del sistema de recau­
dación de impuestos conocemos hoy el total recaudado en el país, prácticamente 
día a día. Es entonces, un acto de política de Gobierno, de gran transparencia y 
visibilidad, destinar a cuenta del MEe, para la gerencia de éste, los valores corres­
pondientes al 18% de los impuestos, eliminándose, de esta forma, las tantas idas 
del MEC al Ministerio de Hacienda para solicitar la liberación de recursos finan­
cieros-lo que, con frecuencia, no ocurre-, comprometiendo el funcionamiento de 
las Instituciones. 

El modelo de distribución de recursos de OCC para las 
IFES: el modelo de asignación 

Los recursos de costo y capital (OCC) son distribuidos entre las IFES uti­
lizándose un Modelo de Asignación que considera parámetros que miden necesi­
dades y rendimiento, premiándose la calidad, productividad y eficiencia. El Mo­
delo de Asignación fue elaborado por la Asociación Nacional de Dirigentes de 
Instituciones Federales de Enseñanza Superiores (ANDIFES), aprobado por el 
MEC, implantado a través del Decreto N° 1.285 del 30 de Agosto de 1994 del Mi­
nisterio de Educación y Deporte. El Modelo de Asignación de los recursos de 
OCC se basó en la sistemática utilizada para el financiamiento de la enseñanza 
superior en Holanda. 
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El texto que introdujo el decreto ministerial hizo las siguientes considera-
ciones: 

• "La Planificación de las IFES presupone la previsión de recursos presupuestales 
destinados a cada ejercicio. 

• Debe ser garantizada la estabilidad del financiamiento de las IFES. 

• Le compete al MEC garantizar el equilibrio de financiamiento de las IFES. 

• La asignación de recursos debe ser efectuada a partir de los factores previamente 
definidos y divulgados." 

El Decreto establece incluso que" el crecimiento institucional será fomentado 
a través de proyectos especiales" y que el MEC "proporcionará una dotación de transi­
ción para atender las situaciones especiales, a través de proyectos de recuperación". 

Llamamos la atención respecto a que al usarse un Modelo de Asignación 
de una determinada cantidad de recursos no se obtiene cuál es el valor necesario 
para desarrollar las actividades institucionales. 

El Modelo de Asignación tiene tres componentes: 

El componente de necesidades 

Este componente representa las "necesidades" de las Instituciones, en 
función de su tamaño. Este componente responde a la pregunta: ¿qué recursos se 
necesitan para mantener las actividades institucionales, sin alterar su nivel de 
calidad? 

El componente de necesidades utiliza las siguientes variables: 

• El número total de alumnos matriculados en los cursos de grado, maes­
tría y doctorado, de las siguientes áreas del conocimiento: 

- Ciencias Exactas y de la Tierra, 

- Ingenierías, 

- Ciencias de la Salud, 

- Ciencias Agrarias, 

- Ciencias Sociales Aplicadas, 

- Ciencias Humanas, Logísticas y Artes; 

• el número total de alumnos matriculados en los cursos técnicos de 1 ° Y 2°; 

• el número total de alumnos matriculados de los cursos técnicos de 2° gra­
do (2° ciclo secundario); 



72/ EL SISTEMA FEDERAL DE ENSEÑANZA SUPERIOR BRASILEÑO: ORGANIZACIÓN y FINANCIAMIENTO 

• el área construida; 

• el valor total de los gastos de capital en los últimos cinco años; 

• el valor total de gastos con OCC en los últimos cinco años. 

Esas variables son tratadas por un análisis de regresión, a través del mé­
todo de los míilÍmos cuadráticos, que suministra el porcentaje de asignación de 
recursos a cada una de las IFES, referido al Componente de Necesidades. 

El componente de desempeño 

Este componente se refiere al" desempeño", premiándose la calidad, pro­
ductividad y eficiencia. 

El Componente de Desempeño utiliza las siguientes variables: 

• el número de ingresados a los diversos cursos de la Institución; 

• el número de graduados en los cursos de graduación; 

• el número de tesis definidas y aprobadas en los programas de maestría y 
doctorado; 

• el número de certificados en cursos de especialización; 

• las evaluaciones promovidas por la CAPES (Fundación de Coordinación 
del Perfeccionamiento de Personal de Nivel Superior) de los programas 
de maestría y doctorado; 

• los títulos del cuerpo docente; 

• la relación ideal alumno / docente; 

• la relación ideal docente/empleado técnico-administrativo. 

A partir de esas variables se obtiene, utilizándose un modelo, el número 
de estudiantes en cada Institución. A partir de la información del número de estu­
diantes podemos obtener el número de docentes en cada una de ellas, por la defi­
nición de una relación ideal número de a1umnos/ docentes y, finalmente, pode­
mos calcular el número de empleados técnico-administrativos en cada Institu­
ción, definiéndose así, una relación ideal número de empleados técnico-adminis­
trativos / docentes. 

Calculando, con base en ese modelo, el número de empleados técnico­
administrativos en cada Institución, se distribuye el respectivo presupuesto de 
OCC, en el componente de desempeño, estableciéndose que el porcentual de cada 
IFES es proporcional al número de empleados establecido por el modelo. 
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El componente histórico 

El Modelo de Asignación de los recursos de OCC establece un factor de 
seguridad que es el de considerar la distribución histórica de recursos entre las 
IFES. En el primer año de implantación del Modelo, el componente histórico será 
representado por el promedio de las asignaciones de los últimos cinco años. 

Aplicación del modelo de asignación 

El Modelo de Asignación será aplicado de la siguiente manera: 

En la primera aplicación el Componente Histórico participa con el 90%, el 
Componente de Necesidades con el 9% y el Componente de Desempeño con el 
1 %; en los años siguientes, el componente histórico es el presupuesto del año an­
terior, lo que provoca una rápida neutralización de ese efecto, y tendríamos en 
cinco años, prácticamente, la siguiente distribución: 

• 90% para el Componente de Necesidades y 

• 10% para el Componente de Desempeño. 

Asimismo, el modelo prevé revisiones y mejoras periódicas, que podrían 
provocar alteraciones en esas porcentuales, aumentándose el referente al compo­
nente de desempeño que se relaciona directamente con la calidad, productividad 
y eficiencia. 

Destacamos, también, las siguientes observaciones sobre el Modelo de 
Asignación: 

• Como el modelo presupone el uso de criterios de desempeño claros y bien 
definidos, así como la veracidad de las informaciones, objeto de constante 
auditoría por una Comisión de Verificación de Datos -constituida por 
miembros indicados por ANDIFES y por el MEC- su aplicación represen­
ta, en realidad, una forma de evaluación, aunque parcial, de distintos as­
pectos relacionados con las actividades desarrolladas en las IFES. 

• Las variables utilizadas en el Modelo expresan una política dirigida hacia 
los objetivos generales de la institución, ya que valoran las actividades 
académicas de las IFES. 

• Por especificar el número de funcionarios técnico-administrativos en las 
instituciones, el Modelo involucra también distintos aspectos referentes a 
la Política de Recursos Humanos a ser desarrollados en las IFES. 

• Como la puesta en práctica del modelo permite que una Institución am­
plíe o reduzca su recurso presupuestario, ello determinará reorientaciones 
importantes en la vida técnica, administrativa y académica de las IFES. Se 
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observa, entonces, claramente, que debe haber un régimen de colabora­
ción y completa integración entre las actividades desarrolladas por los 
docentes, y aquellas desarrolladas por los funcionarios técnico-adminis­
trativos. 

Esta integración puede conducirlo a una mejora inmediata de algunas 
variables, mejorando las condiciones de la Institución para recibir más recursos 
financieros. 

Conclusiones 

El mejor "patrimonio" de un país es la educación de sus habitantes y, por 
ello, además de obedecer a una política nacional de educación que defina sus 
rumbos y prioridades, ella debe ser brindada hasta el límite posible de la riqueza 
nacional (Amaral, 1995). Los recursos financieros para el mantenimiento del siste­
ma educacional público, a todos los niveles, deben provenir de la recaudación de 
impuestos, no justificándose el cobro de mensualidades en sus cursos. 

La riqueza de una nación puede ser evaluada por su Producto Nacional 
Bruto (PNB), que da la medida de la producción de bienes y servicios, y por la 
renta per cápita, que se obtiene cuando se relaciona el PNB al número de habitan­
tes del país. El porcentaje del PNB invertido en la educación puede ser utilizado 
para hacer una comparación con los demás países, respecto a cómo valoran la 
educación de su población. En la lista donde la UNESCO relaciona las inversio­
nes de los países en educación y sus respectivos PNB's, Zimbabwe ocupa el1er 
lugar, invirtiendo el 10,4% de su Producto Nacional Bruto en la educación. 

¿Qué significa eso? ¿Estarían los Estados Unidos con el índice de 5,3% 
menos preocupados por la calidad de enseñanza que Zimbabwe? 

La vinculación entre el PNB y la renta per cápita esclarece esa situación: 
para una renta per cápita de US$ 22.886,00 los Estados Unidos invierten, de los· 
recursos públicos, US$ 1.213,00 por habitante, al año, en educación. Zimbabwe, 
con una renta per cápita de US$ 459,00 invierte US$ 48,00. 

Se puede afirmar que ese país del Sur Oeste de África realiza un enorme 
esfuerzo, tomando en cuenta su baja renta per cápita, al invertir un porcentaje 
significativo en educación, estando mundialmente en el límite posible de inver­
sión de su riqueza en ese mayor bien público de una Nación. 

¿Está Brasil invirtiendo en educación el límite posible de su riqueza, al 
ocupar el 80° lugar en la relación de la UNESCO, con el porcentaje del 3,76% ? 
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Para analizar si Brasil invierte lo suficiente en educación, vamos a com­
pararlo con los países que poseen riqueza nacional que se reflejen en Productos 
Internos Brutos por encima de US$ 200 mil millones (en orden decreciente del 
PNB): E.U.A., Japón, Alemania, Francia, Italia, Reino Unido, Canadá, España, 
China, Brasil (décima economía mundial), Rusia, México, Holanda, Corea del Sur, 
Australia, Argentina, Suiza, Suecia, Bélgica, India, Taiwan. Con excepción de China 
e India, superpoblados, solamente México, Brasil y Argentina, de entre esos 21 
países, invierten menos de US$ 200,00 por habitante al año en educación. Según 
la UNESCO, esos países invierten 4%, 3,76% 1 % del PNB, respectivamente y Ru­
sia 7,9%. 

En este contexto queda claro que Brasil posee riqueza nacional para, como 
mínimo, duplicar los recursos públicos invertidos en la educación, rompiendo 
con la barrera de los US$ 200,00, bastando para eso que la educación sea elegida, 
soberanamente, la "prioridad número uno" de Brasil. El gran desafío para Brasil 
en consecuencia, es el de, por un lado, invertir los recursos educacionales alcan­
zando el 8% de PNB si quiere competir con las inversiones en el área realizadas 
por las naciones desarrolladas (Neto, Amaral, 1994b). 

Los problemas educacionales brasileños exigen acciones eficaces en va­
rios aspectos: 

• ¿Cómo resolver el gravísimo problema de que tengamos 28 millones de 
matrículas en el primer grado y solamente 3,6 millones en el segundo gra­
do? 

• ¿Cómo aumentar, rápidamente, el número de cupos en la enseñanza su­
perior si apenas 10% de la población brasileña entre 18 y 24 años tiene 
acceso a la enseñanza del tercer grado, cuando ese porcentaje debe ser, 
mínimo, de 40% para considerar la enseñanza superior universalizada? 

• ¿Cómo aumentar, sin el correspondiente aumento de los recursos finan­
cieros, el número de estudiantes universitarios en las instituciones públi­
cas, ya que solamente el 30% de ellos poseen esa oportunidad? 

• ¿Cómo solucionar el serio problema de las diferencias salariales y, a veces, 
los humillantes salarios, pagados a profesores y servidores de la educa­
ción, en toda la esfera del poder público? 

• ¿ Cómo equipar convenientemente las escuelas y perfeccionar a aquellos 
que allí trabajan, para el ejercicio de un proceso educacional de calidad? 

• Específicamente, con relación a la enseñanza superior necesitamos, toda­
vía, en el contexto del financiamiento, presentar respuestas urgentes a las 
siguientes preguntas: 

• ¿Cómo definir el monto de recursos que debe ser asignado a las IFES? 
¿Cómo referenciarlo? 
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• ¿Cuáles son los criterios a establecer para la división del presupuesto 
global? 

• ¿Cuál es el cuadro ideal de profesores y funcionarios técnico-administra­
tivos para cada una de las IFES? 

• ¿Cuál es la definición de la relación de trabajo entre los profesores y fun­
cionarios técnico-administrativos con la IFES: régimen jurídico, carrera, 
salario, etc.? 

• ¿Cuál es el papel que deben desempeñar las Universidades en la relación 
con el sector empresarial? ¿La dotación de servicios debe ser incrementada? 

Solamente con la solución de esos cuellos de botellas, podremos, junto 
con la eliminación del despilfarro provocado por la burocracia y por la puesta en 
práctica de la eficiencia de las actividades educacionales en todos los niveles, pre­
parar mejor a los ciudadanos para que ellos puedan participar activamente en los 
procesos de transformaciones culturales, científicas y tecnológicas que ocurren 
hoy en día. 
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Apéndice 1 

Los recursos financieros destinados a la educación: vinculación 
constitucional 

Para estimar el volumen de recursos financieros que Brasil destina a la 
educación vamos a considerar verdaderas las siguientes condiciones: 

a) El artículo constitucional que establece los porcentajes de la recaudación 
de impuestos a ser gastados por el Gobierno Federal (18%) y por los Esta­
dos Municipios (25%), está, realmente, siendo cumplido. 

b) Los recursos vinculados a esos porcentajes están siendo invertidos con­
forme lo determinan las prioridades constitucionales. 

c) Las recaudaciones de impuestos de los Municipios serán estimadas consi­
derándose sólo la transferencia presupuestaria del Fondo de Participa­
ción de los Municipios - FPM- Y la Transferencia Presupuestaria del ICMS . 
hecha por los Estados. 

Los recursos financieros del Gobierno Federal 

Los recursos financieros provenientes solamente de recaudación de im­
puestos, vinculados al texto constitucional, y que deben ser invertidos en el man­
tenimiento y desarrollo de la enseñanza, serán estimados para los años de 1993, 
1994 Y 1995. Consideramos la recaudación de impuestos en esos años. 

La recaudación de impuestos y contribuciones federales en esos años fue-
ron: 

Tabla N° 1 
Recaudación de impuestos y contribuciones federales 

Período 1993-1995 

Año IR IPI IOF Confins CSLL PIS! IPMF Otros Total 
PASEP 

1993 16.902 10.061 3.111 5.231 3.635 4.753 O 2.563 46.345 
1994 18.872 10.423 3.669 10.718 4.499 5.284 4.976 4.178 62.619 

1995 28.969 13.635 3.224 15.226 5.852 6.123 162 10.814 84.005 

~ Los valores de 1993 están en millones de US$ y los valores de 1994 y 1995 en millones de R $. 
Fuente: Reporte de Informaciones Básicas del Ministerio de Hacienda, Secretaría de Ingresos Federal, 
Coordinación del Sistema General de Arrendamiento, División de Programación y Seguimiento del 
Ingreso. 
IR- Impuesto a la Renta; IPI- Impuesto sobre Productos Industrializados; IOF- Impuesto sobre Opera­
ciones Financieras, Confins- Contribución para la Seguridad Social; CSLL- Contribución sobre el Lu­
cro Líquido; PIS/PASEP- Programa de Integración Social; IPMF- Impuesto Provisional sobre Movi­
miento Financiero. 
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Para el cálculo de volumen de recursos a ser invertidos por el Gobierno 
Federal, debemos considerar sólo los impuestos: IR, IPI,IOF,IPMF, y otros. 

La transferencia presupuestaria para los Estados, Distrito Federal y Mu-
nicipios es realizada vía FPE y FPM Y es definida por los siguientes porcentajes: 

FPE -> 21,5% del IR, incluyendo al IPI. 

FPM-> 22,5% del IR, incluyendo al IPI. 

Necesitamos, todavía, retirar 3% del IR, más IPI, que se destinan a la in­
versión en programas de financiamiento al sector productivo de las regiones N or­
te, Nor-Este y Centro-Oeste. 

Se totalizan, por lo tanto, 47% del IR, más IPI, de transferencia presupues­
taria del Gobierno Federal para Estados, Distrito Federal y Municipios. 

Podemos, entonces, calcular el18% previsto en la Constitución y que debe 
ser invertido en la educación. . 

Tabla N° 2 
El 18% del Gobierno Federal para la educación 

Año IR+IPI+IOF+ Transferencia Diferencia 18% del 
IPMF+Otros presupuestaria después de la Gobierno Fe-

de147% IR+IPI transferencia deral para 
presupuestaria la educación 

1993 32.637 12.673 19.964 3.594 

1994 42.118 13.769 28.349 5.103 

1995 56.804 20.024 36.780 6.620 

Valores de 1993 en US$ y los de 1994 y 1995 en R$. 

Por lo tanto, hubo una evolución en los valores a ser invertidos en educa­
ción, motivada por el aumento de la recaudación de impuesto. 

Los recursos financieros de los Estados y del Distrito Federal 

Los valores de ICMS recaudados en los Estados y en el Distrito Federal 
fueron en 1993 del orden de US$ 26 mil millones, en 1994, del orden de R$ 33 mil 
millones en 1995, del orden de R$ 44 mil millones, suponiéndose un aumento 
proporcional al aumento de la recaudación de impuestos del Gobierno Federal en 
el año de 1995, en relación con el año de 1994. 
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De este total, 25% son transferencias a los Ministerios. 

Entonces, el 25% de la recaudación de impuestos de los Estados y del Dis­
trito Federal, incluyendo la transferencia presupuestaria hecha por el Gobierno 
Federal a través del FPE es: 

Año 

1993 

1994 

1995 

FPE 

5.979 

6.298 

9.160 

Tabla N° 3 

El 25% de los Estados para la educación 

ICMS después de 
la transferencia 
a los municipios 

19.500 

24.750 

33.000 

Total 

25.479 

31.048 

42.160 

Valores de 1993 en US$ y los de 1994 y 1995 en R$. 

25% para 
la educación 

6.370 

7.762 

10.540 

Se debe notar que, en este modelo, se utilizaron apenas el FPE y el ICMS; 
no fueron considerados, entonces, otros impuestos estatales. 

Los recursos financieros de los Municipios 

Considerándose apenas el ICMS transferido por los Estados y por el FPM, 
el 25% de la recaudación de los MuniCipios que se debe dirigir para la educación 
es: 

Tabla N° 4 

El 25% de los Municipios para la educación 

Año FPM ICMS recibido Total 25% para la 
educación 

1993 6.067 6.500 12.567 3.142 

1994 6.591 8.250 14.841 3.710 

1995 9.586 11.000 20.586 5.147 

Valores de 1993 en US$ y los de 1994 y 1995 en R$. 
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Entonces, el total de recursos provenientes de la recaudación de impues­
tos sería el siguiente: 

Tabla N° 5 

El total de recursos para la educación 

Año Gobierno Estados y Munici-
Federal-18% Distrito Federal pios-25% 

1993 3.594 6.370 3.142 

1994 5.103 7.762 3.710 

1995 6.620 10.54 5.147 

Los valores de 1993 en US$ y los de 1994 y 1995 en R$. 

Total para 
la Educación 

13.106 

16.575 

22.307 

Concluimos, que la división del monto de recursos entre las esferas del 
poder público, conforme con lo establecido en la Constitución, explica que alrede­
dor del 25%-30% del total es invertido por el Gobierno Federal, quedando el 75%-
70% restantes para ser invertido por los Estados, el Distrito Federal y los Munici­
pios. 
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Saúde e Ambiente no Contexto 
da Educa~ao a Distáncia* 

o presente trabalho foi elaborado como urna proposta para a implementa~o de 
um curso de especializa~o em Educa~o Ambiental a Distancia, configurando-se 
como urna fase experimental ao curso de mestrado regional a distancia do Proje­
to EISA (Avaliat;:iio de Impactos na Saúde e Ambiente das Popula90es 
Amazónicas), envolvendo, inicialmente, 3 dos 8 países do Tratado de Coopera-
9iio Amazónica: o Brasil, a Colómbia e a Venezuela. 

O trabalho inicia com urna pequena introdu9iio sobre o ambientalismo, passando 
pelos conceitos básicos da Educa~o Ambiental (EA) e da Educa9iio a Distancia 
(EAD), abordando a seguir, os aspectos de organiza9iio e funcionamento do cur­
so proposto. Toda a estrutura~o do curso de especializa9iio foi dirigida a um 
futuro mestrado, que utilizará, basicamente, a mesma estrutura administrativa 
e pedagógica. As ilustra90es foram criadas para oferecer urna melhor compreen­
siio das propostas. Ao final do documento, foram colocados alguns aspectos que 
deveriio ser discutidos, por urna comissiio interinstitucional dos tres países, para 
a implementa9iio do curso de mestrado a distancia, em consonáncia com os· 
objetivos gerais do próprio pro jeto EISA, e atendendo as especificidades cultu­
rais de cada regiiio. 

* Instituto de Saúde Coletiva - UFMT 
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Introdu~ao 

Ao final deste século, entre a configura<;ao marcada pelas desigualdades 
sociais, o empobrecimento das maiorias e as precárias condi<;oes de saúde da po­
pula<;ao em escala mundial, na ebuli<;ao das transforma<;oes históricas e em res­
posta a crise económica, o "Ambientalismo" aparece de forma crescente, desde a 
década de 70, como uma perspectiva ambiciosa para a humanidade. O 
questionamento do crescimento económico e a queda dos regimes autoritários na 
América Latina proporcionaram que o Neoliberalismo económico surgisse como 
modelo paradigmático da transi<;ao democrática, favorecendo o desenvolvimen­
to progressivo das for<;as produtivas e maXimizando a ganancia na economia ca­
pitalista (Leff, 1992). A crise financeira acentuou a pressao sobre os recursos natu­
rais ocasionando, profundamente, o desequilibrio ecológico da Terra. 

A destrui<;ao ecológica nos países menos desenvolvidos é indissociável de 
um conjunto de processos de degrada<;ao social e cultural, marcados, principal­
mente, pela adapta<;ao de tecnologias inadequadas ao meio natural e cultural. 
Leff (1992) lembrou de que "a degrada(iio social acentua a busca do beneficio atual e 
desvaloriza o futuro, gerando uma 'cultura da desesperan(a' que obstaculiza a reconstru­
(iio do mundo sobre as bases da sustentabilidade" . 

Segundo Viola (1994), o ambientalismo latino-americano pode ser dividi­
do em duas fases principais: a formativa (1971-86), orientado pela cria<;ao da cons­
ciencia pública sobre a deteriora<;ao ambiental; e um período mais recente (1987-94), 
orientado pelas demandas de prote<;ao ambiental com o crescimento económico. 
A prolifera<;ao de grupos ambientalistas, na América Latina, pode ser parcialmen­
te explicada pelos valores pós-materialistas em segmentos da classe média mais 
educada. Distancia-se, todavia, do escopo do setor social e do ritmo dos países 
mais industrializados, onde verifica-se maior renda económica e maior índice de 
escolaridade. 

Interpretar o ambientalismo nao se limita ao impacto mútuo entre os fato­
res naturais e culturais, nem resume-se simplesmente em. considerar as 
consequencias das mudan<;as ambientais ocorridas no globo. O problema central 
está vinculado ao fator epistemológico fundamental de sobrevivencia - definir 
uma ética global. O processo educacional pode despertar a preocupa<;ao ética, 
incentivando a prática das tomadas de decisoes que conduz para a melhoria da 
qualidade de vida (Sato, 1994). 

A educa<;ao desempenha um fator decisivo no ambientalismo, pois a ig­
norancia é uma barreira ao progre ss o ambiental porque as pessoas nao educadas 
frequentemente desconhecem os problemas da saúde e nutri<;ao, estao livres das 
preocupa<;oes ambientais ou ignoram o dilema do crescimento demográfico. Par­
ticularmente nos países com altos recursos naturais, a fome e o nao atendimento 
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das necessidades vitais sao urna indignidade, impossibilitando a popula<;ao de 
obter sucesso na obten<;ao de seus direitos ou preparadas para participar 
ativamente de urna sociedade mais sustentável. No entanto, é de fundamental 
importancia lembrar de que a educa<;ao sozinha nao vai resolver todos os proble­
mas da humanidade, é necessário de que todos os setores estejam elaborando 
estratégias e participando ativamente na realiza<;ao do desenvolvimento susten­
tável (DS). 

o procedimento legítimo nao é escolher um caminho entre desenvolvi­
mento e conserva<;ao, mas sim ponderar sobre o desenvolvimento "sensível ou 
nao-sensível" para o ambiente natural. A idéia de DS nao pode ser limitada pelos 
métodos tradicionais de somente tentar encontrar o equilíbrio entre tecnologia e 
ambiente natural, ela requer urna discussao mais ampla, relevando-se os diver­
sos grupos sociais de urna na<;ao e também dos diferentes países na busca da 
equidade e justi<;a global. Sabiamente, o relatório de Brundtland (WCED, 1987) 
antecipou o conflito na defini<;ao do DS, e descreveu que "Haverá muitas interpre­
ta{:oes, mas todas teríio características comuns e devem derivar de um consenso quanto ao 
conceito básico de sustentabilidade e quanto as estratégias necessárias a sua realiza{:íio". 

Embora a defini<;ao de "desenvolvimento sustentável" seja confusa e de difí­
cil compreensao e muitas defini<;6es existam na literatura, podemos dizer que as 
concep<;6es sobre o DS diferem basicamente em 3 categorias: aquelas que enfatizam 
o crescimento económico; as que defendem a sustentabilidade ecológica e aque­
las que consideram o fenómeno social desejado como prioritário. A principal con­
tribui<;ao para esse debate, todavia, parece ser a conjun<;ao desses parametros que 
possibilite urna melhor rela<;ao "homem-natureza" (Baroni, 1992). A respeito do 
crescimento económico, Almeida (1995) analisa a ótica custo/benefício nos mo­
delos de intera<;ao "homem-ambiente" e chama a aten<;ao de que o crescimento 
económico nao leva a sustentabilidade ecológica, nem a remo<;ao da pobreza, e 
portanto, nao pode ser o objetivo de urna sociedade sustentável. Considera, ain­
da, de que crescimento económico é diferente de desenvolvimento económico, 
isto é, o desenvolvimento económico é equacionado com meios e fins do desen­
volvimento psicossocial, cultural e ambiental. 

Na Conferencia das Na<;6es Unidas para o Meio Ambiente e o Desenvol­
vimento (CNUMAD, 1992), foi reafirmado a concep<;ao do DS, desenvolvendo 
estratégias, planos e recomenda<;6es para a real efetiva<;ao do DS, num documen­
to histórico para o Século XXI. Sato & Santos (1996) retrataram a principal síntese 
abordada na Agenda 21, com enfase na Educa<;ao Ambiental, que contribui signi­
ficativamente para a melhoria da qualidade de vida, devido a sua natureza de 
tentar implementar solu<;6es efetivas em rela<;ao aos problemas ambientais e 
consequentemente, melhorar as condi<;6es de sobrevivencia. Diversas outras or­
ganiza<;6es ambientalistas também tem oferecido oportunidades de cumprimen­
to da Agenda 21, através de inúmeras publica<;6es. O desenvolvimento deve, 
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prioritariamente, servir a causa humana. Para essa finalidade, é fundamental 
melhorar as condi<;6es de saúde, educac;ao, justic;a social, respeito aos direitos das 
mulheres e aos direitos humanos, entre outros fatores (Sato, 1994). 

É nesse desafio que a EA se coloca, reconhecendo que a maior competen­
cia que se pode alcanc;ar, no desenvolvimento sustentável, está na educac;ao. Edu­
car o POyO, para que as futuras gerac;6es possam usufruir a natureza, a riqueza e a 
felicidade, através das mudanc;as sociais e postura ética, para alcanc;armos con­
juntamente, urna sociedade mais sócio-ecologicamente sustentável. 

Educa~ao Ambiental 

Princípios Gerais da Educa~ao Ambiental 

A definic;ao da EA, como qualquer outro conceito, sofre diversas tenden­
cias. Porém, de urna forma geral, é possível definir os princípios gerais da EA, 
centralizados no que Smyth (1995) denominou de: 

• Sensibilizac;ao: processo de alerta, considerado como primeirb degrau para 
alcanc;ar o pensamento sistemico sobre a dimensao ambiental e educativa; 

• Compreensao: conhecimento dos componentes e dos mecanismos que 
regem o sistema natural; 

• Responsabilidade: reconhecimento do ser humano, como principal prota­
gonista para determinar e direcionar a manutenc;ao do planeta; 

• Competencia: capacidade de avaliar e agir efetivamente no sistema; e 

• Cidadania: capacidad e de participar ativamente, resgatando os direitos e 
promovendo urna nova ética capaz de conciliar a natureza e a sociedade. 

Essa complexidade da EA, entretanto, imp6e-se como principal obstáculo 
na sua implementac;ao, seja em nível formal, nao-formal ou informal. A evoluc;ao 
do conceito ambiental, nas tres escolas de pensamento sobre a natureza, derrtons­
tra que a primeira concep<;ao mística foi intermediada pela Teoria Caia e 
atualmente, alguns positivistas insistem na metáfora tecnológica. Entretanto, em 
rela<;ao aos países em desenvolvimento, as inova<;6es tecnológicas nao canseguem 
ter seus benefícios sociais e culturais se o contexto político nao estiver preparado 
para absorve-Ias. Em outras palavras, o avan<;o tecnológico deve ser construido 
no consenso social sobre os seus valores e seus objetivos. Assim, qualquer que 
seja a defini<;ao sobre a complexidade ambiental, é imperativo que haja urna dis­
cussao sobre os valores éticos, que permitam a reflexao sobre os comportamentos 
humanos em rela<;ao a natureza (Sato, 1994). E isso só é possível ser alcan<;ado se 
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a EA tiver um caráter e urna prática interdisciplinar. Em resposta ao reducionismo 
paradigmático e aos arranjos baconianos, o processo educativo deve ter como 
meta principal, a busca da visualiza<;ao holística do processo, isto é, tentar promo­
ver um pensamento sistemico de intera<;ao entre as diferentes etapas que regem a 
natureza e as sociedades, resgatando as necessidades locais e em parceria com as 
entidades regionais, nacionais e internacionais. 

Educa~ao Ambiental Nao-fonnal 

A EA nao-formal ainda nao encontra meios suficientes para ampliar seus 
alcances no mesmo nível que a EA formal. Muitas vezes, as experiencias com 
exito limitam-se nas esferas locais, sem benefício mais amplo. Em termos gerais, a 
EA nao-formal pode ser classificada em duas categorias: participativa e 
nao-participativa. A segunda inclui programas de rádio, TY, jornais, visitas aos 
zoológicos, museus, clubes, entre outros. A EA participativa pode ser exemplificada 
através de alguns grupos ambientalistas (ex. : Green Peace, Friends of Earth) que 
oportunizam El comunidade a demonstrar suas opinioes. N a Alemanha, por exem­
plo, os "Greens" (die Grünen) tem tido fortes oportunidades de demonstrar a 
dimensao política referente aos dilemas ambientais, elegendo os seus parlamen­
tares. N os últimos anos, o Ecoturismo também tem oferecido sua significante con­
tribui<;ao, proporcionando informa<;oes e sensibiliza<;ao aos problemas ambientais. 
É fundamental, todavia, que haja urna averigua<;ao I pesquisa Ilevantamento de 
dados das necessidades da popula<;ao-alvo antes de implementar um programa 
de EA. A maioria dos programas nao-forrnais apresenta falhas nessa categoria 
(Sato & Sousa, 1996). 

o ideal, enquanto implementa<;ao dos programas de EA nao-formal, é a 
fusao desses materiais ou estratégias, que possibilitem a sensibiliza<;ao da comu­
nidade aos problemas sócio-ambientais, num processo sistemico de investiga<;ao 
e a<;ao nas tomadas de decisao. Deve-se envolver todos os segmentos da socieda­
de e, sobremaneira, deve ser ativa e participativa. 

Educa~ao Ambiental Fonnal 

Em rela<;ao El EA formal, muitos autores consideram que a capacita<;ao de 
profissionais é um "fator-chave" para a implementa<;ao da EA nos diversos pro­
gramas ambientalistas. A EA, dentro de sua perspectiva sócioecológica, tem urna 
intencionalidade, que é gerar novos vínculos com o ambiente imediato, seja ele 
natural, construído, espacial ou temporal, através de urna ética particular. A EA 
fomenta novas atitudes nos sujeitos sociais e novas decisoes dos Governos, guia­
dos pelos princípios da sustentabilidade ecológica, da valoriza<;ao da diversidade 
cultural, através da racionalidade económica e do planejamento do desenvolvi-
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mento. Ela implica educar para formar um pensamento crítico, reflexivo, capaz 
de analisar as complexas rela<;6es da realidade natural e social, para atuar no am­
biente dentro de uma perspectiva global, mas diferenciada pelas diversas condi­
<;6es naturais e culturais que a definem (Leff, 1995). 

No caso específico da Amazonia, a biodiversidade sugere, em primeiro 
plano, a coexistencia de diferentes formas de vida (natural ou cultural) para a 
sobrevivencia do sistema. A prática educativa latino-americana, durante as últi­
mas décadas, tem cultuado o discurso da modemidade; somado a isso, a cren<;a 
de que a educa<;ao pode, sozinha, resolver os problemas da sociedade. Essa atitu­
de da escola é resultado da instransigencia geral com rela<;ao a diferentes formas 
culturais, que resultam em um grande obstáculo no próprio processo 
ensino-aprendizagem, renegando a convivencia harmoniosa com a natureza. Cer­
tamente, a educa<;ao nao é a única possibilidade de garantir a sustentabilidade na 
Amazonia. Entretanto, a educa<;ao deve ter o compromisso de inserir a 
biodiversidade dentro da cultura, pois o conhecimento dos organismos vivos está 
embutido nas culturas daqueles que convivem com as espécies e delas tiram o seu 
sustento. Ignorar a cultura regional será também ignorar e desprestigiar o seu 
conhecimento. 

Nessa perspectiva, embora a educa<;ao seja um dos componentes 
prioritários para a compreensao da rela<;ao do ser humano com o ambiente, na 
América Latina, ela enfrenta numerosas carencias. Ceralmente, as dificuldades 
do Coverno em assegurar a boa qualidade de ensino fez com que o processo 
educativo fugisse da esfera pública, verificando-se o aumento do ensino privado 
e o desenvolvimento de práticas de educa<;ao nao-formal por diversas organiza­
<;6es educacionais. No Brasil, a EA nao foge dos modelos impostos, tendendo a 
apontar como o maior problema, na maioria das vez es, a falta de sensibiliza<;ao 
aos dilemas ambientais; quando na realidade, as dificuldades residem na própria 
política educacional, na falta de professores bem qualificados, nas péssimas con­
di<;6es de trabalho e na ausencia de infra-estrutura adequada (Sato & Sousa, 1996). 

A EA deve ser projetada sobre as realidades locais e globais, abrangendo 
os principais espa<;os da sociedade civil, das diversas institui<;6es e do Estado, 
com relevancia na compreensao de que a rela<;ao "ser humano - ambiente" é um 
ponto central na capacidade de a<;ao ética, educativa e comunicativa, que permita 
a constru<;ao de ummundo mais justo e igualitário. Por isso, a interdisciplinaridade 
se coloca como uma necessidade, e nao apenas como um "modismo de uma época", 
pois consegue romper com a prática do pensamento iso lado, aumentando a di­
mensao globalista de cada tema e objeto real de estudo, e sobretudo, resgatando a 
dimensao humanista do pensamento (Sato & Lorenzini, 1995). 

A EA implica num processo de reflexao e tomada de consciencia dos pro­
cessos sócioambientais emergentes, que conduzem a participa<;ao e o resgate da 
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cidadania nas tomadas de decisóes, conjuntamente com a transforma<;:ao dos mé­
todos de investiga<;:ao e forma<;:ao, através dos enfoques interdisciplinares. A EA 
também objetiva gerar a percep<;:ao crítica, propondo urna interven<;:ao e urna 
metodologia autónoma na dire<;:ao de estratégias de desenvolvimento e conse­
qüente melhoria na qualidade de vida (Leff, 1995). 

o Papel das Universidades 

No "Primeiro Seminário sobre Universidade e Meio Ambiente na América Lati­
na e Caribe", em Bogotá/ Colómbia, em 1985, foi elaborado um documento sobre 
o papel da universidade em rela<;:ao ao ambiente, conhecido como "Carta de Bogo­
tá" (Castillo Ordoñez, 1993). Entre os aspectos discutidos, podemos destacar 12 
ítens mais importantes: 

A)' A introdu<;:ao da dimensao ambiental em nível de educa<;:ao superior obri­
ga a resgatar o papel da universidade dentro da sociedade, cpmo um mar­
co da ordem mundial contemporanea, na qual se configuram as realida­
des latino-americanas e caribenhas. Por isso, é necessário insistir nos sig­
nificados e nas fun<;:óes universitárias, como um laboratório atual dentro 
das condi<;:óes concretas das regi6es no contexto mundial. 

B) O ingresso dos países latino-americanos e caribenhos no cenário económico 
mundial tem gerado um estilo de desenvolvimento concentrado nas maos 
daqueles que sempre detiveram o poder. Esse poder que se exerce sobre 
nossos países se transmite através dos mecanismos financeiros que regem 
as negocia<;:óes econ6micas e a transferencia dos modelos tecnológicos ina­
dequados para o discurso do "potencial ambiental", que em outras condi­
<;:6es, seria capaz de sustentar um processo de desenvolvimento. 

C) A dependencia económica e tecnológica desses países reflete urna depen­
dencia ideológica e cultural de seu s pOyos. Esta problemática atinge 
diretamente as universidades, urna vez queseus centros participam da 
reprodu<;:ao das forma<;:óes ideológicas, transformando os recursos técni­
cos em conhecimento. 

O) A responsabilidade das universidades está num contexto mais complexo 
e conflitivo, pois está além da articula<;:ao funcional entre a forma<;:ao de 
capacidades profissionais e o fortalecimento de um aparato produtivo 
deformado pela racionalidade económica, pois as sucessivas crises 
económicas e políticas remontam desde os colonizadores dos nossos po­
vos e dos nossos recursos naturais. 

E) As universidades tem a responsabilidade de gerar urna capacidade cientí­
fica e tecnológica autónoma, capaz de mobilizar o potencial produtivo 
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dos recursos naturais e humanos através de urna produc;:ao mais criativa, 
crítica e propositiva, promovendo novas estratégias e alternativas de co­
nhecimento e de desenvolvimento. 

F) As universidades constituem-se, hoje, organismos vivos e atuantes, gera­
doras e catalizadores de processos integrados ao campo social, desde a 
tradicional transmissao de conhecimento até a prática transformadora da 
realidade. 

G) O ambiente dos países latino-americanos deve ser compreendido como 
um potencial para o desenvolvimento alternativo a partir das mobiliza­
c;:6es dos recursos humanos e naturais. Isso implica na necessidade de 
implementarestratégias operativas para a incorporac;:ao da dimensao 
ambiental nas estruturas universitárias. 

H) O ambiente nao é um novo objeto totalizador do conhecimento capaz de 
cancelar o desenvolvimento histórico do saber. A questao ambiental 
problematiza todo um sistema de conhecimento que sustenta o estilo pro­
dutivo de desenvolvimento prevalecente. 

1) A incorporac;:ao da temática ambiental nas func;:6es universitárias da pro­
duc;:ao do conhecimento, clama pelas ac;:6es interdisciplinares da docencia 
e, nesse contexto, a responsabilidade universitária no processo de desen­
volvimento em nossos países. 

J) Acomplexidade ambiental gerou novo s temas interdisciplinares que obri­
gam a transcender esforc;:os metodológicos pluridisciplinares anteriores. 
Entre muitos fatores, se enquadram a problematizac;:ao da racionalidade 
energética, a problemática alimentar e de saúde das populac;:6es, o manejo 
integrado de recursos, a satisfac;:ao das necessidades básicas e a qualidade 
de vida. 

K) Inserir a dimensao ambiental ao conhecimento implica na reformulac;:ao 
das atuais estruturas academicas, que permita a incorporac;:ao da temática 
ambiental nos programas de pesquisa, docencia e extensao, dentro de urna 
perspectiva interdisciplinar. O ambientalismo nao é urna moda ideológi­
ca, mas um potencial de desenvolvimento que demanda seu direito e sua 
cidadania, é um passaporte para transitar deliberadamente pelas frontei­
ras tradicionais do conhecimento. 

L) As universidades latino-americanas se encontram em momentos difíceis 
para propor mudanc;:as administrativas ou institucionais. Sornado a isso, 
enfrentam sérios problemas financeiros para implementar seus progra­
mas. É nesse cenário, todavia, que a atenc;:ao deve ser dada aos problemas 
ambientais imediatos, permitindo que a comunidade consiga taduzir seus 
problemas em um processo integral de pesquisas, fortalecendo a sua ca-
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pacidade científica e técnica para uma gesHio ambiental no desenvolvi­
mento sustentável. 

No contexto da realidade latino-americana, nao há dúvidas de que a uni­
versidade tem urna func;ao significativa, nao somente no sentido da crítica, como 
também na produc;ao de conhecimentos que contribuam ao processo de 
"conscientiza¡;íio" e de transformac;ao das ac;6es humanas com o seu meio. 

No período de 1990 a 1992, a UNESCO financiou o projeto "Incorpora¡;íio 
da EA nos Currículos das Universidades Membros da UNAMAZ" e em1992, o "Con­
gresso Iberoamericano de EA", realizado em Guadalajara/México, deliberou a 
estruturac;ao de urna pós-graduac;ao em EA com orientac;6es academicas de alto 
nível que tendessem a urna sistematizac;ao das experiencias latino-americanas em 
EA. Em conseqüencias desses eventos, em 1993, foi realizada a prirrieira reuniao 
internacional de EA, com a finalidade de criar um curso de pós-graduac;ao no 
contexto da modalidad e de educac;ao aberta e a distancia (UN, 1994). Como fruto 
dessa discussao, o primeiro curso de mestrado em EA, a distancia, foi criado na 
Universidade de Guadalajara, em 1995. Com a evoluc;ao e o sucesso desse empre­
endimento, o Projeto EISA também visa oferecer cursos de pó-graduac;ao na área 
de "Saúde e Ambiente", através da modalidade da distancia. 

Educa~ao a Distancia 

Breve Contextualiza~ao 

Nestas últimas décadas, com os projetos desenvolvementistas, naciona­
listas e ditatoriais implantados nos países da América-Latina, a idéia de que a 
educac;ao contribuiria para o desenvolvimento e bem-estar da sociedad e tomou 
expressao e forc;a ideológica, com a expansao quantitativa do acesso a escola e 
com a utilizac;ao da titulac;ao academica para melhorias na progressao de carreira 
e de níveis salariais. Porém, aos poucos as máscaras foram caindo: as estatísticas 
educacionais apontando urna baixa produtividade do sistema educacional, a de­
teriorac;ao das condic;6es de vida da populac;ao e as exigencias de nível de escola­
ridade cada vez maior para entrar no mercado de trabalho, entre muitos outros 
fato res, eram indicadores suficientes para desmistificar a crenc;a que atribuia a 
educac;ao, a soluc;ao dos problemas pessoais e sociais. 

Por outro lado, nao podemos negar o papel e a forc;a dos processos 
educativos na formac;ao das consciencias e na socializac;ao do saber junto as po­
pula~6es mais desprovidas e sem acesso aos bens, por elas produzidos, que se 
tornaram um setor dinfunico na sociedade, desenvolvendo práticas coletivas e 
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democráticas de organiza<;ao. Essa aparente ambigüidade de fun<;6es conserva­
doras e transformadoras, da a<;ao educativa, tem levado educadores e educandos 
a repensarem novas "formas" de educa<;ao que estimulem a expressao e a constru­
<;ao do conhecimento e democratizam o acesso ao saber, para serem priorizadas e 
a cada instante reinventadas para que a educa<;ao realmente ganhe for<;a 
transformadora da realidade e se torne estratégia política de desenvolvimento. 

Enquanto se trava "uma luta preconceituosa e ideológica sobre quais modalida­
des de educa9iio devem ser utilizadas para a democratiza9iio do conhecimento" (Martins, 
1991), em países com desigualdades sociais enormes, muitos países ricos 
implementaram e consolidaram a Educa<;ao a Distancia (EAD) como uma dessas 
novas "formas". 

Em mais de 80 países do mundo, o ensino a distancia vem sendo empre­
gado em todos os níveis educativos, desde o 10 grau até a pós-gradua<;ao, assim 
como também na educa<;ao permanente (Popa-Lisseanu, 1988). Na Europa, sao 
oferecidos mais de 700 programas diferentes de níveis dif~rentes, nos mais varia­
dos campos do saber. Segundo o Conselho Internacional de Ensino a Distancia / 
CIED, em 1988, mais de 10 milh6es de estudantes acompanhavam seus cursos a 
distancia (Kaye, 1988) e, em nível superior e de pósgradua<;ao, essa forma<;ao é 
reconhecida legal e socialmente (lbañez, 1989). A Universidad Nacional de 
Educación a Distancia /UNED, na Espanha, oferece 200 cursos, em nível superi­
or, a mais de 14.000 estudantes matriculados em 1996. A universidade de Hagen 
(Alemanha) e a Open University (Inglaterra) sao reconhecidas internacionalmen­
te e caracterizadas pela excelencia de seus cursos . 

. A EAD surge como uma modalidade nao tradicional, cobrindo distintas 
formas de ensino aprendizagem, dispondo de métodos, técnicas e recursos a dis­
posi<;ao de sua clientela. Numa visao geral, a EAD vem oferecer a diversos seto res 
ou grupos da popula<;ao que, por inúmeros motivos, nao tiveram acesso a servi­
<;os educativos regulares, como por exemplo: situa<;6es geográficas ou sociais; fal­
ta de oferta de determinados níveis ou cursos na regiao onde moram; ou ainda 
por quest6es pessoais ou económicas, que impossibilitaram o acesso ou a conti­
nuidade do processo educativo. 

Na EAD, os alunos apresentam características particulares, tais como: sao 
adultos inseridos no mercado de trabalho, residem em locais distantes dos núcle­
os de ensino, nao conseguiram aprova<;ao em cursos regulares, sao bastante 
heterogeneos e tem pouco tempo para estudar no ensino presencial. Esses es tu­

dantes buscam essa modalidade porque facilita planejar seu programa de estudo 
e avaliar o progresso realizado, e até mesmo porque preferem estudar a sós do 
que em classes numerosas. 

A eficácia da EAD já está, hoje, inegavelmente comprovada, o que nao 
significa falta de questionamentos e estudos contínuos sobre essa modalidade. 
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Há uma significativa prodw;ao internacional que aponta aspectos positivos e ne­
gativos referentes ao sistema. O importante é que se conceba a EAD como um 
sistema que pode possibilitar atendimento de qualidade, acesso ao ensino de 3° 
Grau, além de se constituir em forma de democratizac;:ao do saber. A EA V, portan­
to, em muitos países, já ganhou seu espac;:o de atuac;:ao, reconhecida pela sua qua­
lidade e inovac;:6es metodológicas e considerada como a educac;:ao do futuro, da 
sociedade mediatizada pelos processos informativos. 

Resistencias e Pre-Conceitos 

Apesar dos resultados quantitativos "aparentemente" positivos de muitos 
programas implementados na América Latina nestes últimos anos, a maioria de­
les foram desativados, tendo em vista a desatualizac;:ao dos materiais sistematiza­
dos aos alunos. Segundo Lima (1991), um dos problemas graves relativos a EAD 
no Brasil, é que os projetos que se utilizaram desta modalidade tiveram quase 
sempre a abrangencia de todo território nacional, nao respeitando as diferenc;:as 
regionais, nem criando estruturas de atendimento personalizado e nem desen­
volveram sistemas de avaliac;:ao da formac;:ao oferecida em seus aspectos qualita­
tivos. Muitas vezes, foram impostos de cima para baixo, e também foram utiliza­
dos simplesmente para fins lucrativos ou políticos, do que propriamente 
educativos. 

Existe também uma nao credibilidade quanto ao produto desta modali­
dade, quanto a sua seriedad e, a sua eficiencia e a sua eficácia, particularmente 
dentro do entendimento de que nos países de Terceiro Mundo, nao existe uma 
cultura de "autodidatismo". Há um certo "pré-conceito" difuso em relac;:ao a EAD. 
Resistencias e nao compreensao clara e exata do que realmente seja a Educac;:ao a 
Distancia sao encontradas no seio das próprias universidades. 

O que se percebe, é urna grande diversidade de propostas, cujo sentido é 
de responder aos problemas específicos. Esta forma de se pensar a EAD tem ex­
c1uído sistematicamente a idéia de criac;:ao de sistemas de EAD em caráter perma­
nente que pudessem atender os projetos ou os programas diferenciados. Ou seja, 
para cada um dos projetos e programas, sao criadas" estruturas organizativas" que 
nao subsistem a revisao ou a finalizac;:ao das propostas de formac;:ao. Este é uro 
programa que poderá ser" solucionado" a medida em que as instituic;:6es consigam 
"assumir" a coordenac;:ao e o desenvolvimento de propostas. 

Há, atualmente, um cuidado no tratamento das possibilidades da EAD. 
Se na década de 70, a América Latina viveu uma série de iniciativas, cujas bases 
eram a EAD, muitas delas fracassaram por nao verificarem certos "preceitos" na 
constituic;:ao de sistemas em EAD, como por exemplo, implementar trabalhos lo­
calizados que atendessem as demandas específicas, com um rígido controle de 
avaliac;:ao e, sobretudo, que fosse passível criar uma infra-estrutura mínima, cujo 
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objetivo fosse o de permitir a diversifica¡;:ao de projetos. Há países tomando inici­
ativas de consolida¡;:ao e institucionaliza¡;:ao de programas de EAD nas universi­
dades latino-americanas, como a Venezuela, a Costa Rica, a Argentina, o Chile e o 
Brasil, entre outros. 

Conceitos e Características 

Diversas sao as denomina¡;:oes e as conceitualiza¡;:oes que encontramos 
relacionadas com essa modalidade. Fala-se, frequentemente, em "Ensino a Distan­
cia" e "Educafiio a Distancia" como se fossem sin6nimos, expressando um processo 
de ensino-aprendizagem. No entanto, enquanto "o ensino representa instrufiio, 
sociabílizafiio de informafiio de aprendizagem, entre outros, a educafiio, é urna estratégia 
básica de formafiio humana, aprender a aprender, saber pensar, criar, inovar, construir 
conhecimento e participar" (Maroto, 1995). É nesta segunda acep¡;:ao que pretende­
mos discutir o significado e as dimensoes que abarcam a EAD. 

A situa¡;:ao sócio-econ6mica-cultural dos países da América Latina, marcada 
pelas desigualdades sociais, contrasta com a revolu¡;:ao tecnológica e as exigencias 
de qualifica¡;:ao no mundo de trabalho. Cresce o número de analfabetos e de 
usuários da Internet, aumentando o fosso entre os que tem forma¡;:ao muito 
especializada e os que se encontram cada vez mais desqualificados para atender 
as exigencias da sociedade atual. 

A EAD, enquanto prática educativa, deve considerar a realidade e 
comprometer-se com os processos de liberta¡;:ao do homem em dire¡;:ao a urna 
sociedade mais justa, solidária e igualitária. Enquanto pratica mediatizada, deve 
fazer recurso a tecnologia, entendida como "um processo lógico de planejamento, 
como um modo de pensar os currículos, os métodos, os procedimentos, a avaliafiio, os 
meíos, na busca de tornar possível o ato educativo" (Maroto, 1995). Exige-se, pois, urna 
organiza¡;:ao de apoio institucional e urna media¡;:ao pedagógica, que garantam as 
condi¡;:oes necessárias a efetiva¡;:ao do ato educativo. 

Sao seus elementos constitutivos: 

• um processo de ensino-aprendizagem mediatizado; 

• de comunicac;ao bidirecional; 

• de estudo individualizado. 

Por tudo isso, exige a utiliza¡;:ao de materiais e recursos tecnológicos e 
urna organiza¡;:ao de apoio. 

Sao suas características: 

• a abertura: urna diversidade e amplitude de oferta de cursos, com a elimi­
na¡;:ao do maior número de barreiras e requisitos de acesso, atendendo a 
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urna popula¡;ao numerosa ( dispersa, com níveis e estilos de aprendiza­
gem diferenciados, para atender a. complexidade da sociedade moderna; 

• a flexibilidade: de espa¡;o, de assistencia e tempo, de ritmos de aprendiza­
gem, com distintos itinerários formativos que permitam diferentes entra­
das e saídas e a combina¡;ao trabalho/estudo/ família, favorecendo, as­
sim, a permanencia em seu entorno familiar e laboral; 

• a adapta9íio: atendendo as características psicopedagógicas de alunos que 
sao adultos; 

• a eficácia: o estudante, estimulado a se tornar sujeito de sua aprendizagem, 
a aplicar o que está aprendendo e a desenvolver a auto-avaliá¡;ao, recebe 
um suporte pedagógico administrativo, cognitivo e afetivo, através da 
integra¡;ao dos meios e de urna comunica¡;ao bidirecional; 

• forma9íio permanente: há urna grande demanda, no campo profissional e 
pessoal, para dar continuidade a forma¡;ao recebida "'formalmente" e ad­
quirir novas atitudes, valores, interesses, etc.; e 

• a economia: de deslocamento, evita o abandono de local de trabalho, de 
formar pequenas, turmas, permitindo urna economia de escala. 

A EAD deve, poi s, ser compreendida como urna prática educativa situada 
mediatizada, urna modalidade de fazer educa¡;ao, de democratizar o conhecimento. 
Segundo García-Aretio (1995), trata-se de "um sistema tecnológico de comunica9fio 
bidirecional que pode ser massivo e que substitui a intera9fio pessoal na sala de aula entre 
professor ea/uno, um meio preferencial de ensino, pela a9fio sistemática e conjunta de 
diversos recursos didáticos e o apoio de urna organiza9íio e tutoría que propiciam urna 
aprendizagem independente flexível". 

É, portanto, urna alternativa pedagógica, que se coloca hoje ao educador 
que tem urna prática fundamentada em urna racionalidade ética, solidária e com­
prometida com as mudan¡;as sociais. Nao deve, pois, ser simplesmente confundi­
da com o instrumental, com as tecnologias a que recorre. 

Urna Alternativa Pedagógica 

Em que sentido essa modalidade é "alternativa"?2 O que faz um sistema 
de EAD) tornar-se alternativo? 

Para muitos educadores, o simples fato dessa modalidade estar utilizan­
do "inova90es metodológicas", que sao reduzidas ao uso de tecnologias de informa­
¡;ao, para se chegar ao estudante que se encontra "isolado", a caracterizaria como 
"alternativa" aos procedimentos pedagógicos tradicionais. Isso faz com que a mai­
oria dos cursos oferecidos, por institui¡;6es públicas e privadas de ensino, 
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caracterizem-se muito mais como ensino a distancia do que propriamente como 
educa(;íio a distancia 

Segundo Gutiérrez & Prieto (1991), para que um ensino a distancia seja 
urna educa<;ao alternativa, teria que ter as seguintes características: 

a) ser participativa, apesar da distáncia; 

b) partir da realidade e fundamentar-se na prática social do estudante; 

c) promover, nos agentes do processo, atitudes críticas e criativas; 

d) abrir caminhos a expressíio e a comunica(;íio; 

e) promover processos e obter resultados; 

fJ fundamentar-se na produ(;íio de conhecimentos; 

g) ser lúdica, prazerosa e bela; 

h) desenvolver l!-ma atitude investigativa 

Urna proposta alternativa, conseqüentemente, deve ser, no entender des­
ses educadores, um espa<;o constante de "expressíio" dos interlocutores, que edu­
que para o "sentido" das atividades propostas, dos materiais a serem lid os, como 
ponto de partida do significado do mundo, da realidade que os rodeia, que nao 
eduque para lidar só com as certezas, que eduque ao gozo da vida, ao convívio, 
apoiando-se na história e na cultura. Por isso, tudo o que for proposto e utilizado 
nesta modalidade tem que ser "mediado" pedagogicamente, para tornar possível 
o ato educativo "dentro do horizonte de uma educa(;íio concebida como participa(;íio, 
criatividade, expressividade e relacionamento" (Gutiérrez & Prieto, 1991). 

A EAD, embora quanto ao objetivo (por exemplo: a forma<;ao de saúde, 
ambiente e educa<;ao) nao se diferencia da presencial, faz sentido e se destingue 
pelas dimensües que ela abarca de maneira diferenciada: 

a) dimensiio social 

Talvez seja este o aspecto, geralmente mais enfatizado, quando se fala em 
EAD. Toda urna estrutura organizacional é implementada no sentido de atender 
um público maior, especialmente aqueles que nao teriam como cursar 
presencialmente urna universidad e e receber urna forma<;ao continuada, além de 
urna habilita<;ao profissional. 

Por isso, esta modalidad e pressupüe a otimiza<;ao e a intensifica<;ao, nao 
só do atendimento dos alunos, mas também dos recursos disponíveis, para a am­
plia<;ao de ofertas de vagas, sem que isso represente a instala<;ao de grandes estru­
turas físicas e organizacionais. Esta otimiza<;ao de recursos humanos e financei-
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ros, com a consequente rela<;ao baixa de custos benefícios, talvez seja o aspecto 
que mais interessa aos administradores e aos governantes e fa<;a com que apoiem 
experiencias em EAD. A economia "de escala", todavia, nao poderá ser tomada 
como aspecto que "seduz" em EAD. Afinal, a educa<;ao vai além dos aspectos rela­
tivos aos custos. A economia nao deverá prescendir de qualidade e, sobretudo, 
nao deve; ter como princípio, a utiliza<;ao da rela<;ao custo-benefício apontada 
aqui, com vistas ao lucro fácil. 

A organiza<;ao de um sistema de EAD é mais complexa, as vez es, que um 
sistema tradicional presencial, visto que exige, nao somente a prepara<;ao de aulas 
e/ou de material didático específico, mas também a integra<;ao de "multi-meios" e 
a presen<;a de especialistas nesta modalidade. O sistema de acompanhamento e 
avalia<;ao requer, também, un tratamento especial. Tal proposta significa um aten­
dimento de expressiva qualidade. 

Apesar das dificuldades na organiza<;ao deste sistema, os resultados já 
conhecidos de experiencia,s realizadas, incentivam aqueles que ainda nao desen­
volvem, a faze-Io. Em urna área, com as características dos países latino-america­
nos, a organiza<;ao de um sistema de EAD possibilitará um atendimento muito 
mais dinfunico e potencializado por parte das instiui<;óes, além de abrir novas 
perspectivas de investiga<;óes e produ<;6es academicas que certamente contribui­
rao para a defini<;ao de novas políticas no interior das mesmas e nos sistemas de 
educa<;ao e saúde desses países. 

Aliado a isto, grande parte da popula<;ao que poderia frequentar urna 
universidade nao o faz, ou por motivo relacionado as dificuldades de acesso, ou 
pela necessidade de trabalhar. AEAD possibilitaria, como já foi argumentado, um 
maior acesso ao ensino de 3° Grau e pósgradua<;ao e ainda ampliaria as chances 
daquele que trabalha, a continuar sua forma<;ao. 

Estas sao as realidades reais da modalidade. No entanto, ela nao deverá 
ser pensada como algo a parte da organiza<;ao de ensino; é necessário que se com­
preenda que a EAD é educa<;ao permanente, continua e que dada a sua caracterís­
tica, faz-se imprenscindível a organiza<;ao de um sistema que ofere<;a ao aluno as 
condi<;6es para que o mesmo efetue sua forma<;ao. 

b) dimensao pedagógica 

Prop6e-se urna nova maneira de fazer educa<;ao, urna concep<;ao e urna 
prática de ruptura, nas formas tradicionais de se ensinar na universidade (uma 
ruptura epistemológica). Essa modalidade alternativa oferece uma nova rela<;ao 
pedagógica, poi s o professor deixa de ser o eixo, o ponto estratégico dessa rela­
<;ao. Ele continuará professando seu credo, via o material didático que irá produ­
zir numa postura dialogal com o interlocutor. E o estudante, o outro parceiro do 
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diálogo, da interlocw;ao, será convidado a abandonar a postura passiva, para con­
duzir a sua própria forma<;:ao. Passa a ser o centro de todo o processo de aprendi­
zagem. Há um movimento interativo e dialético, urna comunica<;:ao bidirecional 
do estudante com o autor, através do material didático e das novas tecnologias de 
comunica<;:ao. Portanto, aposta-se na autonomia, no auto-didatismo, na capacida­
de do estudante aprender por si. Ainda mais que se trata de um estudante adulto 
e que nao deverá sentir-se" sozinho e iso lado" . 

Por isso, a EAD faz recurso a um suporte administrativo, pedagógico, 
cognitivo, metacognitivo, afetivo, motivacional e social que venha propiciar este 
clima de autoaprendizagem (aliás, ninguém aprende por nós) e oferecer um ensino 
de qualidade: 

a) administrativo: toda a estrutura-meios está posta para atender ao estudan­
te, para informá-Io, acompanhá-Io e facilitar o percurso; 

b) pedagógico: a equipe pedagógica, ao avaliar os materiais didáticos, ao for­
mar e acompanhar o trabalho dos tutores, ao verificar o empenho dos 
estudantes e ao ouvi-Ios, terá elementos suficientes para redimensionar o 
curso, sugerir mudan<;:as no material pedagógico, nas estratégias, na or­
ganiza<;:ao, etc; 

c) cognitivo: para aprofundamento do conhecimento, para tornar mais claros 
os conceitos, idéias e consolidálas, através do suporte metodológico e de 
um constante "feedback"; 

d) metacognitivo: para gerir os processos que dao suporte ao processo 
cognitivo, as exigencias da vida familiar, do trabalho e da metodologia de 
EAD, para gerir o tempo, planejar e avaliar sua caminhada; 

e) afetivo: o estado de animo e as atitudes que se seguem devem encontrar 
um certo tipo de respaldo. Trabalha-se com um tipo de estudante em que 
a dimensao afetiva ocupa espa<;:os significativos no seu processo de apren­
dizagem e no seu trabalho, mas muitas vezes acaba por peturbar o seu 
lado profissional ou as rela<;:6es cursista-tutor. É um aspecto que nem sem­
pre é bem trabalhado e que, muitas vezes, é afastado do cognitivo, é "ex­
pulso" da sala de aula; 

f) motivacional: a motiva<;:ao é que ativa o comportamento, define a dire<;:ao e 
a sustenta, apesar das dificuldades; 

g) social: o nao sentir-se "isolado", mas parte de um grupo, de urna institui­
<;:ao, de um projeto de universidade e sociedade. 

Sao aspectos que interagem, influenciam-se reciprocamente e 
completam-se, dando ao processo ensino aprendizagem, o senso e a dire<;:ao na 
forma<;:ao do cursista como cidadao que atua nos campos mais diferentes onde se 
situa (profissional, familiar, social, religioso, moral, etc.) 
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Componentes da Organiza~ao 

Para que a universidade ofere<;:a um saber atualizado (filtrando o mais 
válido das recente produ<;:6es científicas), dando prioridade aos coOOecimentos 
instrumentais ("aprender a aprender"), visando urna educa<;:ao permanente do ci­
dadao e estando comprometida com o meio mais circundante, toma-se necessária 
urna organiza<;:ao, em EAD, que atente e atenda a todos os componentes: 

• o aluno- que é adulto e irá aprender a distancia; 

• o professor- cada um em sua fun<;:ao: o especialista em conteúdos, o especi­
alista na produ<;:ao (tecnólogos em comunica<;ao, em educa<;:ao, em dese­
OOos, etc.), o responsável pelo curso e o professor-tutor; 

• a comunica((iio- que deverá ser bidirecional, com diferentes modalidades e 
vias de acesso; 

• a estrutura organizativa- composta por: produ<;ao de materiais didáticos, 
distribui<;:ao dos mesmo, dire<;:ao da comunica<;:ao, condu<;:ao do processo 
de avalia<;ao, centros ou unidades de apoio; 

Subsistemas de Comunica~ao 

A EAD é urna alternativa pedagógica de grande alcance e que por isso, 
deve utilizar e incorporar novas tecnologias como meio para alcan<;ar os objetivos 
das práticas educativas implementadas, tendo sempre em vista a concep<;ao de 
homem e sociedade assumida e considerando as necessidades das popula<;:6es a 
que se pretende servir. A multimídia, urn termo genérico e confuso, deve ser olha­
da e utilizada para desenvolver possíveis intera<;6es (tutor-aluno, tutor-mídia, 
aluno-mídia), que veOOam a favorecer a comunica<;:ao e a aprendizagem. Ela deve 
possibilitar que o aluno consiga os coOOecimentos, as habilidades as atitudes ne­
cessárias para comunicar-se, utilizando distintas linguagens e meios, e ao mesmo 
tempo, ajudar a desenvolver a autonomia pessoal e o espírito crítico que o capaci­
te para formar urna sociedade justa e multicultural, onde conviva com as inova­
<;:6es tecnológicas que vao surgindo (Martins, 1995). 

Estrutura e Organiza~ao do Curso 

o curso latino-americano em Educa((iio Ambiental a Distancia, está sendo 
oferecido, inicialmente, como curso de especializa<;:ao, no sentido de ser urn mo­
mento preparatório e experimental para ousar urn futuro curso de mestrado. Ele 
corresponderá a urna etapa formativa onde se pretenderá dotar, as equipes e as 
institui<;6es envolvidas, de coOOecimentos e práticas, e sobremaneira, no que diz 
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respeito a modalidade em EAD, além de tomar um espa¡;o para se discutir e ama­
durecer, com maior tempo e profundidade, a proposta organizativa e curricular 
do curso de pós-gradua¡;ao a ser implementado a partir de 1997. Além disso, o 
curso aparece como forma de contribuir para a resolu¡;ao de problemas, desde o 
campo educativo a dimensao ambiental, capacitando os diversos profissionais a 
desenvolver urna nova proposta pedagógica que contribua com o desenvolvi­
mento de urna nova consciencia da rela¡;ao do ser humano com o ambiente. 

O curso será oferecido em quase sua totalidade a distancia, havendo mo­
mentos presenciais, conclusivos a cada unidade disciplinar, para se avaliar todo o 
processo e poder, assim, estabelecer parametros diretivos ao curso de 
pós-gradua¡;ao no contexto do Projeto EISA. 

Objetivos Gerais 

De acordo com a proposta do PNUMA (1994) para os cursos de 
pós-gradua¡;ao em EA a distancia de Sauve (1993), que propoe a capacita¡;ao de 
docentes em EAa distancia peto projeto EDAMAZ (EAna Regiao Amazonense) e 
Sato (1995), que coordena o projeto "Environmental Education Throughout Interactive 
Methods" pela AT& T, os objetivos gerais do curso podem ser resumidos em: 

• Possibilitar a capacita¡;ao autónoma aos profissionais da área de educa­
¡;ao, saúde e ambiente, com informa¡;oes e ferramentas metodológicas para 
auxiliar os profissionais em EA através de sistemas tecnológicos de comu­
nica¡;ao; 

• Desenvolver urna atitude critica, criativa, ética e participativa que possi­
bilite urna análise da rela¡;ao "ser humano - ambiente", favorecendo a for­
ma¡;ao de urna nova concep¡;ao da complexidade ambiental; 

• Desenvolver habilidades para reformular e integrar os conhecimentos 
políticos; económicos, científicos, técnicos, ecológicos e pedagógicos, as­
sim como técnicas e práticas já construídas ou em constru¡;ao, em conso­
nancia com cada ambiente (natural e cultural), como parte da constru¡;ao 
do conhecimento, sendo capaz de interpretar os complexos sistemas e di­
versas estratégias educativas; e 

Participar em processos de desenvolvimento e reorienta<;ao de valores a 
partir das análises interdisciplinares das contradi¡;oes, necessidades, interesses, 
valores e práticas sociais. 

Perfil Profissional de Referencia 

O perfil nao é apenas urna descri¡;ao de competencias, mas urna compre­
ensao de identidade profissional que se desenvolve historicamente. Implica, funda-
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mentalmente, em urna concepc;ao de profissionalizac;ao que supere o sentido téc­
nico do termo e alcance a compreensao da busca de urna competencia 
científico-técnica e sócio-política. Assim, será construído um perfil de crescente 
qualificac;ao profissional. Por isso, sua formac;ao deverá corresponder aos interes­
ses, tanto particulares como das instituic;óes, a quem estao vinculados, como as 
necessidades sociais de seu entorno. Será, entao, imprescindível que, antes de 
definir a estrutura curricular e os conteúdos da mesma, seja realizado um diag­
nóstico - junto as instituic;óes, empresas, centros educativos, organizac;óes nao 
govemamentais (ONGs) e comunidades, entre outras entidades - para identificar 
essas necessidades e trac;ar o perfil do profissional a ser formado. Todavia, de 
urna forma geral, apenas para mérito de urna discussao, podemos propor que o 
perfil seja: 

Ingresso 

• Profissionais graduados, preferencialmente com experiencias na área de 
saúde, educac;ao e ambiente, que possam elaborar e implementar progra­
mas de EISA em suas atividades, sejam de caráter formal ou nao; 

• Preferencialmente profissionais relacionados com a UNAMAZ em 
consequencia da necessidade de enfatizar o contexto amazonense duran­
te o curso; 

• Os professores que atuarem neste curso deverao ter pós-graduac;ao (strictu 
sensu) nas áreas específicas de Saúde, Educac;ao ou Ambiente, tendo urna 
dedicac;ao de tempo parcial para as atividades de produc;ao do material 
didático, de tutoria e de avaliac;ao. 

Egresso 

O .profissional que atender o curso deverá ser capaz de: 

• Ser sujeito da sua própria 'auto-formac;ao; 

• Adquirir .uma formac;ao crítica das situac;óes educativas, no campo natu­
ral ou cultural; 

• Introduzir os processos da EA em relac;ao ao gerenciamento arhbiental e ao 
desenvolvimento sustentável; 

• Atuar como assessor, coordenador ou dinamizador na introduc;ao da EA, 
nos diferentes níveis de educac;ao formal ou nao-formal; 

• Atuar como agente multiplicador em EA, em diversas instituic;óes; 

• Atuar, planejar e implementar os programas de EA. 
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Estrutura Curricular 

Princípios de Abordagens 

Considerando o ambiente em sua totalidad e, seja de caráter espacial, tem­
poral, natural ou cultural, é fundamental considerar as tendencias filosóficas e 
epistemológicas do ambientalismo, as possibilidades da constru<;ao interdisciplinar 
do conhecimento em EA, a importancias de incorporar a complexidade ambiental 
na educa<;ao como parte da solu<;ao dos problemas e o oferecimento das bases 
teóricas para os programas de EA. Nesse contexto, os princípios de abordagens 
poderán ser divididos em duas dimens6es: 

• Dimensíio epistemológica: relativa ao desenvolvimento do pensamento ci­
entífico, para que o profissional possa lan<;ar mao de um "esquema 
conceitual paradigmático", compreendido como urna lógica reconstituída 
ou como urna maneira de decifrar e analisar a realidade na qual está inse­
rido e sobre a qual sua a<;ao interfere, e 

• Dimensíio profissionalizante: relativa a compreensao de sua a<;ao no seio da 
comunidad e onde atua, estabelecendo rela<;6es e interrela<;6es entre os 
diferentes campos do saber fazendo e desenvolvendo nele, habilidades 
para o desempenho de sua prática. 

Indicariio dos Elementos Curriculares 

Serao necessárias análises e reflex6es da realidade na qual o cursista atua, 
partindo do pressuposto da indissociabilidade da rela<;ao teoria-prática dos fun­
damentos, princípios e pressupostos epistemológicos, educativos e ético-políticos 
implicados no trabalho do profissional. O curso de especializa<;ao, aqui proposto, 
terá urna carga horária de 360 horas mais 90 horas para o desenvolvimento da 
monografía, podendo ser entregue 6 meses após o término do curso. Recomenda-se 
de que a monografia seja baseada na realidade local de cada cursista, abrangendo 
os conceitos enfocados durante o curso. A grad~ curricular para o curso, com suas 
respectivas cargas horárias e créditos, deverá contemplar: 

Disciplinas C.H. Créditos 

Fundamentos Epistemológicos da Educa<;ao Ambiental 60 4 

Educa<;ao Ambiental Formal 60 4 

Educa<;ao Ambiental Nao-Formal 60 4 

Agenda 21 e Desenvolvimento Sustentável 60 4 

Metodologia do Ensino Superior (a Distancia) 30 6 

Monografia 90 6 

Total 360 24 
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Organiza~ao 

Urna das institui<;6es envolvidas, que passaremos a denominar "Sede", 
deverá assumir, provisoriamente, nesta fase inicial, a responsabilidade de coorde­
nar e administrar o curso em todos os aspectos que envolvem o processo 
ensino-aprendizagem, contando com a participa¡;ao e colabora¡;ao das demais que 
se responsabilizarao pela cria¡;ao e manuten¡;ao de um "Centro de Apaia". A sede 
também deverá ser responsável pela expedi¡;ao dos diplomas. Os idiomas oficiais 
serao o Espanhol e o Portugues. O organograma de funcionamento pode ser ob­
servado na Figura 1. 

Sede 

Figura 1 (Organograma de Funcionamento) 

Conselho Interinstitucional 
(Br.Co& Ve) 

('-------, 
V 

- Secretaria 

Comis&áo de Estudo 
Implementa~o I Maestrado 

• Coordinae;:io general 
- Equipe de especialistas em: 

• meios de comuniC89ao 
• tecnologia educacional e a distancia 
• currfculos disciplinares 

Colegiado 

(Coordenador da sede e dos centros; 
representantes de especialistas, tutores e alunos) 

) 

Coordenador, Professores-tutores & $eaetaria 

A Sede manterá contatos diretos com os Centros em EAD, a serem criados 
ou instalados em cada um dos países participantes e que se responsabilizem pelo 
acompanhamento e avalia¡;ao dos cursistas matriculados em seus respectivos pa­
íses. Para isso, contará com urna "Caardena¡;;iia Geral", urna equipe de especialistas 
e urna secretaria. Utilizar-se-á um sistema de rede de comunica¡;ao direta, via 
Internet, entre a Sede-Centros, entre os Centros, os Centros com os cursistas e 
estes com a Sede. 
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A coordena<;ao geral terá como fun<;ao básica: 

• Articular e viabilizar o curso em seus aspectos pedagógicos e administra­
tivos; 

• Coordenar, acompanhar e avaliar as atividades da equipe de especialistas 
e do pessoal da secretaria; 

• Manter contatos com a coordena<;ao de cada Centro, para que haja urna 
unidade administrativa e pedagógica ao longo do curso; e 

• Fazer um acompanhamento sistemático do curso e elaborar instrumentos 
para avaliar o curso em todos os seus aspectos (processo 
ensino-aprendizagem, material didático, modalidade e tutoria). 

A "Equipe de Especialistas" será composta por 5 (cinco) professores (cada 
um especializado em urna das disciplinas do curso), além de um especialista em 
"meios de comunica~iio" e outro especialista em "tecnologia educativa a distancia", 
com a responsabilidade da produ<;ao do material didático (fascículo ou guia 
didático). Caberá ao especialista da disciplina, assessorar e acompanhar o trabalho 
dos professores-tutores, quando do oferecimento da mesma, e avaliar o processo 
ensino aprendizagem dos alunos em parceria com os professores-tutores. Desig­
nados pelas respectivas institui<;6es, de acordo com suas disponibilidades e 
competencias, os professores especialistas ficarao ligados diretamente a 
Coordena<;ao da Sede, para que esta viabilize um trabalho integrado em urna base 
epistemológica comum. Para tal, é fundamental criar urna rede interativa, via 
Internet, para que acoordena<;ao geral possa, a distancia, manter contatos 
frequentes com os especialistas e promover debates entre eles. 

A Secretaria, caberao todas as atividades de acompanhamento da vida 
academica do aluno, além de executar as tarefas que a coordena<;ao geral Ihe soli­
citar, relacionadas ao desenvolvimento do curso. 

Centros de Apoio 

Cada Centro contará com um coordenador, urna equipe de 
professores-tutores e secretaria. Caberá ao coordenador, a responsabilidade do 
funcionamento e acompanhamento do curso em sua localidade, sempre em 
sintonia com a coordenac;ao geral. Deverá, também, seleccionar, acompanhar e 
avaliar os professores-tutores e, juntamente com estes, responsabilizar-se pelos 
cursistas, ao longo de todo processo do curso. 

Os professores-tutores, com a formac;ao específica nas áreas de conheci­
mento das disciplinas do curso, serao contratados, em tempo parcial e em núme­
ro proporcional ao número de alunos: 1 para cada 25, no máximo. Terao como 
func;ao básica, dar o suporte cognitivo, metacognitivo e motivacional aos cursistas 
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para um desempenho satisfatório ao longo do curso. Caberá a eles, assessorados 
pelos professores-especialistas, avaliar os cursistas e informar ao especialista, so­
bre a necessidade de textos complementares de apoio, nao previstos pelo material 
didático, quando detectar dificuldades de aprendizagem pelos cursistas. Ao final 
do oferecimento da disciplina, o tutor deverá fazer um breve relato, avaliando 
tanto o material didático, como a modalidade utilizada. 

A Secretaria desempenhará todas as fun<;oes relativas ao recebimento, ex­
pedi<;ao e arquivo de correspondencia relativos ao curso, bem como efetivar e 
controlar as matrÍCulas e finalmente, organizar o servi<;o de recebimento e distri­
bui<;ao do material do curso. 

Desenvolvimento do Curso 

Aqui, o grande desafio se estabelece, pois se encontram 3 países (Brasil, 
Colombia e Venezuela), para a participa<;ao - a distancia - na condu<;ao do curso. 
Por ser tratar de um curso concebido como urna fase preparatória e experimental 
(a implementa<;ao de um mestrado), ele será desenvolvido através da combina­
<;ao da modalidade a distancia e ensino presencial. Pretende-se, assim, aproveitar 
os momentos presenciais, para trazer para a prática, dos cursistas, os diversos 
conteúdos das disciplinas oferetidas, bem como discutir e encaminhar a proposta 
de mestrado até o final do curso. 

Ao matricular-se, o cursista receberá o material didático da primeira dis­
ciplina e o "Manual do Estudante", contendo as informa<;oes referentes ao curso e a 
modalidade. Cada disciplina terá, um primeiro momento a distancia, onde o alu­
no deverá ler o material específico acompanhado de um "Guia Didático", apre­
sentando urna síntese ou desenvolver urna atividade que evidencie a compreen­
sao dos conteúdos e a aplica<;ao em seu campo de atua<;ao. Num segundo mo­
mento, presencial, o cursista deverá discutir o material produzido com os colegas, 
sob a anima<;ao de urn professor-tutor, aonde ele apontará sugestoes quanto as 
dificuldades e/ou facilidades da disciplina e do sistema adotado (Figura 2). Tais 
informa<;oes serao valiosas para "redimensionar" o processo do próprio curso e 
fornecerao subsídios úteis a equipe responsável para planejar a proposta do curso 
de mestrado. 

O cursista, durante o momento a distancia, poderá entrar em contato com 
o professor-tutor utilizando o sistema Internet, fax ou telefone, obedecendo um 
cronograma de atendimento definido pelo próprio tutor, em acordo com a coor­
dena<;ao do Centro de Apoio. Caso o trabalho apresentado pelo aluno nao atenda 
aos requisitos mínimos exigidos, o professor tutor, assessorado pelo professor es­
pecialista, indicará ao aluno urna literatura complementar que o auxilie para a 
compreensao sobre o tema em estudo. Por isso, sugerese que haja urna espa<;o 
mínimo de 2 semanas entre o oferecimento de urna disciplina e a seguinte, para 
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possibilitar a este cursista, urna "recupera(íio" rápida, nesse espa<;o de tempo, evi­
tando acumular "dependencia" de disciplinas ao longo do curso. 

Ao final de cada disciplina, o professor-tutor encaminhará, ao 
professor-especialista, os resultados da avalia<;ao e urna aprecia<;ao pessoal, quanto 
ao material didático, que auxilie na revisao do mesmo. Cada Centro organizará 
um Seminário, ao final do curso, para urna avalia<;ao do mesmo, em todos os seu s 
aspectos. 

... 

Figura 2 (Percurso do Aluno) 

Matricula 
Orienta9áo inicial (manual de estudante/contato pelo tutor) 
Adquisi9áo do material didático 

SUPORTE 
r===~~~--==_._. ---'----=-~----~--='~~-, 

¡ (Material): Materials impressos 1, 

~ Fitas, audio, video 

J 
• Auto·avalia9áo ¡ 
• Ficha de acompanhamento l,! 

• Avalia9áo formal : 

'--O ~~:~~,~. ::""' :~.~"J 

• Mudan98s de atitudes 
• Impactos vias institui~Oes 
• Habilita~ 
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Meios Técnicos 

Um dos problemas que a EAD enfrenta é o isolamento físico e geográfico 
do aluno e do tutor. Para estabelecer um contato mais próximo, facilitando o pro­
cesso ensino aprendizagem e viabilizando urna prática educativa situada e 
mediatizada, recorre-se a vários meios: material escrito e as mais diferentes 
tecnologias de comunica<;ao (Figura 3). 

Figura 3 (Materiais Didáticos) 

Material 
Impresso 

MATERIAL OloATICO 

• um I disciplina 

• auto - avaliayao 

• atividades 

• livro texto adolado 

• guia do aluno 

Prodw;ao de Material Didático 

Material 
Audio-visual 

~. já existente, com 
~ de orienlayáo 

• produzido pelos 
'----" professores 

Segundo Ibañez (1990), apesar da tecnologia de comunica<;ao a disposi­
<;ao, hoje no mundo, a maior parte dos cursos de EAD utiliza o material impresso 
como principal via de comunica<;ao e de estudo em seus cursos. É a ele que o 
aluno dedica mais tempo e o material escrito ainda supera, em muito, os demais 
meios da EAD. Por isso, privilegiar-se-á, nesta fase experimental, o material escri­
to como recurso didático. Para tal, a Coordena<;ao Geral convidará professores 
especialistas nas diferentes disciplinas do curso e que atuem nas institui<;6es par­
ticipantes neste programa para produzirem material didático específico para o 
curso e para a modalidade. Serao programados encontros a distancia, utilizando-se 
a tele-conferencia ou o sistema interativo da Internet, para urna discussao preli­
minar sobre os conteúdos a serem trabalhados no curso, no sentido de obter a 
sequencia, unidade e bases conceituais comuns. Num encontro presencial, será 
definida a dire<;ao teórico-metodológica do curso, estabelecidos parfunetros de 
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acompanhamento e avaliac;ao e dadas algumas orientac;6es técnicas quanto a pro­
duc;ao do material para que atenda as peculiaridades do aluno adulto que estuda 
sem a presenc;a física do professor. 

Os especialistas poderao escrever, na sua disciplina, um texto (que cha­
maremos aqui de fascículo), de no máximo 50 páginas. Nele serao apresentados 
os conteúdos mais significativos e relacionados com a prática dos cursistas e se­
rao propostas atividades a serem desenvolvidas pelos cursistas para avaliarem 
sua compreensao dos conhecimentos aí apresentados, e refletirem sobre suas ac;6es 
nas respectivas instituic;6es ou campos de atuac;ao. Esse material impresso deve­
rá ser adequado a EAD do ponto de vista dos conteúdos, da linguagem, da estru­
tura do texto, da formatac;ao, do "design" e de outros fatores. Tal fascículo deverá 
viabilizar urna relac;ao bidirecional, um diálogo entre o cursista e o sistema orga­
nizado para atende-Io. 

Outra alternativa, muito utilizada em universidades a distancia, como a 
Telé-université du Québec, é escolher urna obra já publicada que, no entender do 
especialista, cubriria perfeitamente os conteúdos e a linha teórica definidos para 
aquela disciplina. Nessa situac;ao, caberia ao professor-especialista, elaborar um 
Guia Didático, orientando o cursista sobre o uso e o percurso daquela obra esco­
lhida, propondo-Ihe momentos de reflexao, de auto-avaliac;ao e atividades práti­
caso Essa segunda alternativa, por demandar menor tempo a elaborac;ao de um 
Guia parece ser mais aconselhável ao que o EISA prop6e a oferecer, pela própria 
situac;ao transitória do presente curso. 

O professor especialista poderá pensar em recorrer a outros materiais 
didáticos complementares, como fitas K-7 (que poderá usar para um atendimento 
individual, em casos muito específicos) e fitas de vídeo (já produzidas previa­
mente sobre os temas específicos da disciplina). Deverá, nessa situac;ao, redigir 
um pequeno guia para que o cursista tenha clareza quanto aos objetivos a serem 
alcanc;ados e quais sao os aspectos para analisar. 

Meíos de Comunícaciio 

A EAD caracteriza-se pela utilizac;ao simultanea de meios de comunica­
c;ao (Figura 4): 

A entrega do material relativa ao curso será realizada via correio, 
diretamente ao cursista. Este poderá, também, utilizar este meio para se comuni­
car com outras pessoas envolvidas no curso. Porém, o trabalho de tutoria será 
realizado, preferencialmente, utilizando-se os meios interativos, como telefone 
ou correio eletrónico. Através da Internet, será previsto um debate dos cursitas 
com o seu tutor, mas o fechamento da disciplina será realizado com a presenc;a do 
professor-tutor. O computador também será utilizado para intercambio dos di-
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versos Centros de apoio entre si e estes com a Sede, seja do ponto de vista pedagó­
gico ou administrativo. O computador também será utilizado para o 
armazenamento de dados relativos ao percurso do aluno, bem como das informa­
<;6es de adequa<;6es do material, das atividades de tutoria, das avalia<;6es e de 
outros fatores. 

Tutoria 

Figura 4 (Subsistema de Comunica~ao) 

Legenda: 

AlP ...... 
~ 

~ 

~ 8 "'!! .. ,====T====¡ ... I ~ 
O 
S 

Comunicayáo Administrativa e Pedagógica 

Intercambio 

Comunicayáo Tutorial 

O professor-tutor, no sistema EAD, tem um papel fundamental, pois é 
através dele que se garante a interrela<;ao personalizada e contínua do cursista no 
sistema e se vÍéibiliza a articula<;ao entre os elementos do processo, necessária a 
consecu<;ao dos objetivos propostos (Figura 5). O tutor, respeitando a autonomia 
da aprendizagem de cada aluno, estará constantemente orientando, dirigindo e 
supervisionando o processo ensino-aprendizagem. É através dele, também, que 
se garantirá a efetiva<;ao da avalia<;ao do curso em todos os níveis. 
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Figura 5 (Subsistema de Tutoria) 

( Telefone ) 

Tendo um conhecimento de base de conteúdo, é um facilitador que ajuda o 
estudante a compreender os objetivos do curso, um observador que reflete, 
um conselheiro sobre métodos de trabalho, um psicólogo que é capaz de 
compreender as questoes e as dificuldades.do aprendiz e ajudá-Io a respon-' 
der de maneira adequada e, finalmente, um especialista em avaliar;iio 
formativa. 

(Dion, 1985) 

Deslise (1985) enfoca que muito mais do que urna fórmula de 
enquadramento, de assistencia aos estudantes, a tutoria é urna "abordagem pedagó­
gica centrada sobre o ato de aprender que poe a disposir;iio do estudante-adulto, recursos 
que lhe permitem alcanr;ar os objetivos do curso desenvolvendo totalmente a autonomia 
em sua caminhada de aprendizagem". E a autonomia é algo que se adquire gradual­
mente, nos diferentes nÍveis de desenvolvimento. 

Para preencher adequadamente o papel de tutor, portanto, é necessário 
possuir, um certo número de qualidades, de capacidade ou aptid6es. Isso devido 
a importancia e a posi<;ao que ocupa dentro de um sistema que compreende a 
EAD, como sendo urna prática educativa, situada e mediatizada. Além desses 
atributos dos tutores, podemos acrescentar, ainda, algumas tarefas administrati­
vas que a institui<;ao exija deles. 

A participa<;ao do tutor, durante o curso, se dará em tres momentos: 

• Fase de Planejamento: o tutor participará e discutirá, com o professor espe­
cialista, os conteúdos a serem trabalhados no curso, o material a ser envia­
do aos cursistas e o sistema de acompanhamento e avalia<;ao dos mesmos. 
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Junto ao coordenador do Centro de Apoio, discutirá todo o sistema que 
dará suporte ao cursi sta e definirá o seu papel no processo. 

'. Fase de Desenvolvimenfo: o tutor tem a fun¡;ao primordial de estimular, 
motivar e orientar o cursista em acreditar em sua capacidade de organizar 
sua atividade academica e de auto-aprendizagem. Deverá também estar a 
disposi¡;ao dos alunos para tirar dúvidas quanto ao conteúdo das discipli­
nas, e portanto, um dos critérios de selec¡;ao será a sua competencia pro­
fissional naquela área de conhecimento. Contratado em re gime parcial de 
trabalho, juntamente com a coordena¡;ao do centro, definirá o seu horário 
de atendimento: a noite, ou em fins de semana, com a carga horária de 10 
horas semanais. A tutoria poderá ser a distancia, através de meios de co­
munica¡;ao estabelecidos, nos horários definidos, através dos sistemas in­
dividualizados ou em grupo. Ao nÍvel presencial, os cursistas se encon­
trarao no Centro com o seu tutor, para a apresenta¡;ao dos trabalhos finais 
e para urna avalia¡;ao da disciplina. 

• Fase de Conclusiio: o tutor deverá participar da avalia¡;ao (material escrito, 
modalidad e, avalia¡;oes, etc) e do sistema de EAD adotado no desenvolvi­
mento das disciplinas. 

Processos Avaliativos 

Segundo Naujorks (1991), a avalia¡;ao do processo de ensino-aprendizagem 
tem sido um tema polemico e de muita complexidade em sua compreensao. Sen­
do a avalia¡;ao um fenomeno político educacional, assume fun¡;oes sociais e peda­
gógicas muito específicas e diferenciadas, conforme os valores e as exigencias de 
um sistema escolar. Buscando urna nova proposta de avalia¡;ao dentro da EA, 
deve-se estimular a auto-avalia¡;ao, urna vez que a educa¡;ao objetiva o desenvol­
vimento de personalidade e nao da mera aquisi¡;ao de conhecimentos. 

a) Da Aprendizagem 

A avalia¡;ao deverá ser na forma presencial e processual, acompanhando 
cada disciplina oferecida, no decorrer do curso. Embora a avalia¡;ao feita em cima 
do produto final do processo esteja centrada na avalia<;ao somativa e nos objetivos 
das disciplinas o final do curso, os estudantes devem apresentar urna monografia 
em EA, que possibilite examinar a efetividade das experiencias de aprendizagem, 
as varia¡;oes de desempenho nos alunos, a efetividade do programa e a identifica­
¡;ao das for¡;as e debilidades dos alun e professores e as razoes subjacentes a e1as. 
Naujorks (1991) acredita que a avalia¡;ao, portanto, deve ser continua durante o 
desenvolvimento do programa (aspecto formativo e deve, também, ser realizada 
ao término do programa (aspecto somativo). A avalia¡;ao deve permitir a manipu­
la¡;ao das informa¡;6es no contexto evolutivo a ser gerado, compartilhado e anali-
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sado, conjuntamente, entre os sujeitos do processo. Ao nível formativo, o profesor 
tutor acompanhará o desempenho de cada aluno através de uma ficha individu­
al, verificando o nível de dificuldades, participa<;ao nas entrevistas individuais 
ou grupais, apresenta<;ao das atividades previstas ou sugeridas no material 
didático, além do momento presencial. Em rela<;ao ao aspecto somativo, a avalia­
<;ao será uma síntese dos conteúdos apresentados nas disciplinas; na ruptura da 
dicotomia prática-teoria e projetada em sua realidade. Caberá aos 
professores-especialistas avaliar esse trabalho conclusivo (monografia), como 
orientador do aluno ou participando da banca de examina<;ao (3 membros). A 
monografía poderá ser entregue, em um prazo máximo de 6 meses, após a con­
clusao do curso. 

b) Do Material Didático 

o tutor irá armazenando as informa<;6es sobre os tipos e níveis de dificul­
dades que os cursistas apresentar ao manusearem o material escrito e, quando o 
caso, da leituni. complementar. O próprio aluno, ao final da disciplina, avaliará o 
material através de um questionário. Essas informa<;6es fornecerao ao 
professor-especialista, um mapeamento dos aspectos problemáticos existentes no 
material que o ajudarao a adequá-Io melhor ao perfil de aluno matriculado, possi­
bilitando, também, dar um atendimento rápido aqueles alunos que apresentaram 
maiores problemas no acompanhamento da disciplina 

e) Da Modalidade 

Tanto o tutor como o aluno irao oferecendo, ao longo do curso, informa­
<;6es que auxiliarao a rever constantemente o sistema de EAD), proposto em seus 
subsistemas: comunica<;ao tutoria e avalia<;ao. 

d) Da tutoria 

Ao final de cada disciplina, o cursista fará, no mesmo questionário, uma 
avalia<;ao do Subsistema de tutoriza<;ao adotado. Uma outra fonte que fomecerá 
elementos de avalia<;ao de cada tutor a coordena<;ao do Centro é o próprio per­
curso do aluno, na ficha individual que apontará as dificuldades manisfestadas e 
como foram atendidas pelo tutor. 

e) Do Curso 

As avalia<;6es anteriores estabelecerao uma "rede" de informa<;6es sufici­
entes e úteis a avalia<;ao processual do curso. O que deve ser enfatizado e avalia­
do é em que sentido o curso está modificando a prática dos alunos em seus res­
pectivos campos de atua<;ao e qual é o impacto ou reflexos disso nas suas institui­
<;6es, considerando que o principal objetivo do curso é provocar mudan<;as 
cognitivas e da práxis. 
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A implanta~ao de um Curso de Pós-graduac;ao em Ava­
lia~ao de Impactosem Saúde e Ambiente: Considera­
c;oes Finais. 

A educa<;:ao é largamente reconhecida como a base necessária para 
melhoran o gerenciamento ambiental na conquista do desenvolvimento sustentá­
vel. A Conferencia de Estocolmo (1972) já havia recomendado, fortemente, o de­
senvolvimento dos cursos de EA aos profissionais da área de ambiente. Após 20 
anos, a EA teve o seu mérito destacado na Agenda 21, no Rio de Janeiro, em junho 
de 1992. Embora a EAapare<;:a mais veementemente no Capítulo 36, ela está virtu­
almente presente nos 40 capítulos que determinam os compromissos mundiais 
para o século XXI. 

O gerenciamento ambiental das diversas institui<;:óes que compóem a 
Amazonia deve ser reconhecido como proritário para o desenvolvimento de polí­
ticas públicas relacionadas com a questaoambiental. Entretanto, a literatura tem 
indicado que o maior obstáculo, na implementa<;:ao de medidas de manejo é, par­
ticularmente nos países pobres como os da América Latina, a falta de capacita<;:ao 
profissional, entendida esta como um processo de direcionamento. Nas áreas re­
lacionadas com o ambiente, esse tipo de capacita<;:ao objetiva auxiliar o profissio­
nal a verificar em como a EA pode contribuir para a realiza<;:ao de su as tarefas, 
seja com grupos jovens, comunidades rurais, políticos, estudantes ou qualquer 
outro grupo de audiencia. A Figura 6 (IUCN & UNEP, 1984) exibe os principais 
objetivos da EA para um curso profissional, que podem ser resumidos em: 

• Sensibilizar os especialistas e os nao-especialistas dos limites de su as ex­
periencias técnicas; 

• Mostrar as diferen<;:as entre decisóes puramente técnicas e aquelas que 
requerem julgamento de valores; 

• Auxiliar na identifica<;:ao dos problemas de ordem "éticos", principalmente 
quando, as decisóes a serem tomadas nao requerem somente inforrna<;:óes 
técnicas; e 

• Promover atitudes positivas em rela<;ao ao ambiente. 

O maior objetivo desse tipo de capacita<;ao, deve ser a incorpora<;:ao da EA 
nas tomadas de decisóes, urna vez que os valores e os julgamentos representam as 
principais caracteristicas que centralizam qualquer gerenciamento ambiental. 

Por isso, na implementa<;ao de um curso de pós-gradua<;ao visando alca<;ar 
esses objetivos, merecem aten<;ao especial dois aspectos, um referente ao trabalho 
interdisciplinar e o outro as parcerias entre institui<;:óes envolvidas: 



112/ SAÚDE E AMBIENTE NO CONTEXTO DA EDUCA<;:ÁO A DISTÁNOA 

A) O Jazer interdisciplinar: 

Segundo a OECD & CERI (1972), ao buscar a interdisciplinaridade, deve­
mos pensar na origem (todas as circunstancias academicas que conduzem a urna 
atividade interdisciplinar), na motiva9iio (todas as necessidades intelectuais e emo­
cionais relacionadas com a ideologia dos atores), e no objetivo, urna vez que a 
interdisciplinaridade pode levar a urna gama extremamente variada de discipli­
nas. Alguns princípios gerais para a interdisciplinaridade sao: 

• Nao considerar somente as rela¡;6es entre as disciplinas, mas fundamen­
talmente, considerar o objetivo do curso em si com as pessoas responsá­
veis pelas disciplinas; 

• Reagrupar as disciplinas em torno da proposta pedagógica (processo en­
sino-aprendizagem); 

• Considerar a comunica¡;ao entre os professores e os alunos, ao invés da 
possibilidade envolvimento do alunos; 

• Equilibrar as diferentes áreas de conhecimento, na base da heterogeniedade 
(humananas, ex atas, biológicas, etc.); e 

• Considerar os objetivos do curso, em detrimento do excessivo conteúdo 
que cada especialista tende a exaltar. 

Figura 6 Objetivos da EA para a capacita~ao profissional 
(Modificado de IVCN & VNEp, 1984) 

Fato ou objeto sob 
considera~áo 

Valores 

Competencia 

Atitudes 

CÉtica~ 
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Ainda segundo a OECD & CERI (1972), algumas diferen<;as no ensino tra­
dicional e interdisciplinar podem ser observadas no quadro abaixo: 

Tradicional Interdisciplinária 

Conteúdo abstrato concreto 

Objetivo conhecimento "know-how" 

Ensino conhecimentos tradicionais conhecimentos rejuvenescidos 

Métodos repeti¡;ao descoberta 

Enfase conteúdo estrutura 

Conhecimento aceita¡;ao passiva reflexao crítica e epistemológica 

Universidade isolada (elite) mantém rela¡;ao com 

a realidade social 

REQUER sistema hierárquico e reestrutura¡;ao e 

currículo inflexível . constante transforma¡;ao 

FAVORECE isolamento e competi¡;ao atividades coletivas e pesquisas 

Na busca do novo paradigma, a habilidade universitária para organizar 
urna atividade alternativa deve ser centrada em um diálogo epistemológico entre 
as diferentes áreas do conhecimento na perspectiva de se elaborar um marco 
conceitual comum que permita a articula<;ao das diferentes áreas que comporao a 
estrutura curricular do curso como no desenvolvimento de urna "prática conver­
gente". 

B) As parceiras 

Para o funcionamento de um curso nas perspectivas aqui propostas é fun­
damental a defini<;ao clara e operacional da estrutura organizacional das institui­
<;6es que serao envolvidas, com as obriga<;6es, responsabilidades e competencias 
de cada urna. 
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Notas 

1. Resumo de urna parte do artigo de: PRETTI, O. & ARRUDA, M.CC (1995) 

2. "Lo alternativo representa siempre el intento de encontrar un sentido otro a rela­
ciones y situaciones, a propuestas pedagógicas / / Se trata de construir sentido en 
una relación en que la criatividad, la novedad, la incertidumbre, el entusiasmo y 
la entrega personal" (GUTIERREZ, F.P & PREITO, D.C, p. 25) 
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