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PROLOGO

UNA PEDAGOGIA DEL CONFLICTO
Y LA CREACION

uien se haya asomado a la vasta y extensa obra de Boaven-
Qtura de Sousa Santos puede constatar que el forjador de las
epistemologias del sur es mucho mas que un sociélogo empefia-
do en interpretar los asuntos mas urgentes de nuestro tiempo.
Su nombre convoca a un amplio colectivo de cientistas y activis-
tas esparcidos por el mundo, organizados en redes o trabajando
en solitario, comprometidos en la construccién de unas ciencias
sociales al servicio de las grandes causas de la humanidad y de
los derechos humanos.

El libro que tienen en sus manos es producto de un esfuerzo
conjunto del CEDALC, CLACSO y el Centro de Pensamiento Pe-
dagégico, instituciones que aunaron esfuerzos para poder poner
en manos de las y los maestros y profesores de Antioquia una
edicién especial del gran sociélogo portugués dedicada a los te-
mas educativos'.

1 La seleccion de textos reunidos en este libro forma parte de la
Antologia Esencial que el Consejo Latinoamericano de Ciencias Sociales
edit6 para ofrecer una aproximacién a la obra de Boaventura de Sousa
Santos. Debemos el trabajo de seleccién y los cuidados en la edicion a
Maria Paula Meneses, Jodo Arriscado Nunes, Carlos Lema, Antoni Bo-
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La obra de Boaventura retine temas que se inscriben en la me-
jor de las tradiciones del pensamiento social y critico. Se trata
de una lectura original que nos ayudo a interpretar las razones
detras de la emergencia de los nuevos movimientos sociales; a
analizar el caudal de experiencias alternativas que alimentan un
modelo de globalizacién contrahegemonica; a edificar un nuevo
tipo de pluralismo juridico que contribuya con la democratiza-
cién de nuestras sociedades; a promover la reforma creativa, de-
mocratica y emancipadora del Estado y la defensa irreductible
de los derechos humanos, entre otros asuntos urgentes.

Boaventura de Sousa Santos es un artesano que confecciona
herramientas extremadamente potentes para interpretar de un
modo creativo las realidades que habitamos (y buscamos trans-
formar). Los instrumentos conceptuales que pone a disposicion
pueden pensarse bajo la figura de una teoria de la retaguardia:
recursos que se inscriben mas en el linaje del trabajo artesanal
que en un modelo sistémico y omnicomprensivo de interpretar
el mundo; herramientas disefiadas para realizar una aproxima-
cién a experiencias situadas y singulares, que pueden represen-
tar una novedad para unos y remitir a un ecosistema de saberes
ancestrales para otros.

Frente a las politicas dominantes del conocimiento, Boaven-
tura elabora otros inventarios del saber. El sociélogo pone en
practica una pedagogia del desplazamiento y de la escucha: viaja
hacia al Sur yendo al encuentro de los numerosos y heterogé-
neos espacios analiticos y modos de construir conocimientos, al
tiempo que sus textos dejan hablar al Sur, denunciando como el
Sur fue sometido a un proceso de silenciamiento ejercido por el
conocimiento cientifico producido desde el Norte.

La travesia conceptual que propone la obra de Boaventura nos
convoca a cruzar una frontera tan invisible como fuertemente
demarcada. La linea abisal -asi la denomina- divide tan profun-

net Aguilé y Nilma Lino Gomes, de quien incorporamos aqui un valioso
ensayo preliminar donde se ofrece una aproximacion a los textos sobre
educacion de Boaventura.
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damente la realidad social que todo lo que queda al otro lado de
ella permanece invisible o es considerado irrelevante. Las epis-
temologias del sur nos invitan a cruzarla sin renunciar al conoci-
miento producido desde los centros de poder, pero haciendo una
fuerte opcion por recuperar, reivindicar y legitimar otros modos
del saber que permitan gestar otras ciencias sociales.

En efecto, las epistemologias del Sur nacen y se forjan al calor
de las luchas contra el capitalismo, el colonialismo y el patriar-
cado, dando lugar a una nueva ecologia de saberes. Miradas que
no imponen, sino que dan lugar a otras perspectivas para cues-
tionar y cuestionarse; miradas que reconocen los conocimientos
elaborados mas alla de los espacios y las légicas académicas,
sin que ello conlleve desacreditar el conocimiento cientifico.
La ecologia de saberes remite también al didlogo necesario que
debe producirse entre las ciencias de la vida y las ciencias socia-
les reconociendo que ningin cambio social puede promoverse
desde las ciencias sociales sin tomar en cuenta la devastacion
ecologica, la predacion, el extractivismo, el epistemicidio y la
eliminacion fisica a las que muchas veces ha contribuido la ra-
cionalidad moderna.

En las paginas que reune esta obra, Boaventura nos desafia
a pensar el aula de clases como un campo de posibilidades de
conocimiento en el cual maestros, maestras, alumnos y alum-
nas tienen la posibilidad de elegir. Dar lugar a una pedagogia del
conflicto es hacer del aula un espacio de creacién y de libertad,
en el que entran en tension el conocimiento como regulacién y
el conocimiento como emancipacion, promoviendo nuevos deba-
tes epistemologicos que cuestionen la centralidad de la ciencia
como Unica y legitima fuente del saber.

Los capitulos dedicados a las nuevas formas de hacer Univer-
sidad promueven dialogos interculturales entendidos como una
forma de combate contra la uniformidad y a favor de la participa-
cién. La universidad polifénica y pluriversa promovida desde es-
tas paginas se sostiene en torno a una prerrogativa fundamental:
la mejor via para construir estrategias de resistencia locales y
globales requieren poner en practica un ejercicio de justicia cog-
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nitiva en el que todas las voces puedan expresarse en un mismo
pie de igualdad, a través del interconocimiento, la mediaciéon y la
celebracion de alianzas colectivas.

Por cierto, las relaciones pedagdgicas tanto como las formas
de transmitir la cultura y el conocimiento no deben circunscri-
birse a las escuelas y las universidades. De alli la centralidad
que tiene para esta compilacién el texto dedicado al Foro Social
Mundial, espacio al que Boaventura ha contribuido de un modo
fundamental. El Foro como espacio de formacién cuestioné el
caracter universal del conocimiento cientifico, denunciando que
el mismo se produce casi enteramente en los paises del Norte
desarrollado, promueve los intereses de estos paises y constitu-
ye una de las fuerzas productivas de la globalizacién neoliberal.

En suma, esperamos que estas paginas representen una posi-
bilidad para encontrarse con la obra de un pensador original y
punzante que invita a pensar desde angulos novedosos nuestras
practicas docentes y nuestras ideas acerca de la educacion.
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Nilma Lino Gomes*

L a reflexion sobre el lugar de la educaciéon en las preocupa-
ciones y pensamientos de Boaventura de Sousa Santos esta
intrinsecamente ligada a una caracteristica distintiva del autor:
el hecho de ser un intelectual-activista cuya vida esta orientada
por una inquietud epistemolégica y politica frente al mundo y la
ciencia. Una inquietud que se expresa en su actitud inconformista
y rebelde frente a la globalizacién capitalista, las desigualdades
sociales, la injusticia social y cognitiva. La produccién teorica de
Boaventura y su actuacién politica reflejan su apuesta de que es
posible producir conocimiento comprometido con los procesos

* Es profesora en la Facultad de Educaciéon de la UFMG. Es pedagoga,
maestra en Educaciéon por la FAE/UFMG, doctora en Antropologia Social
por la USP, post doctora en Sociologia por la Universidad de Coimbra y en
Educacion por la UFSCAR. Es investigadora asociada del Centro de Es-
tudios Sociales de la Universidad de Coimbra. Fue rectora temporaria de
la Universidad de la Integracao Internacional de Lusofonia Afro-Brasileira
(UNILAB), ministra de la Igualdad Racial y de las Mujeres, de la Igualdad
Racial, de la Juventud y de los Derechos Humanos del gobierno de la pre-
sidenta legitimamente electa Dilma Rousseff. Tiene trabajos realizados en
las areas de formacion de profesores para la diversidad étnico-racial, re-
laciones raciales, de genero y diversidad cultural, movimientos sociales y
educacion, con énfasis en la actuacién del Movimiento Negro.
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de emancipacién social y con las luchas contrahegemonicas. Otro
mundo es posible y la educacién emancipatoria desempeia un
papel importante en ese proceso.

Boaventura no dialoga con cualquier concepciéon de la edu-
cacion, sino con una concepcion emancipatoria de la educa-
cion, aquella que no evita los conflictos, pero los entiende
como parte constitutiva de los procesos pedagoégicos. Se trata
de una comprensiéon mas amplia y profunda que no reduce la
educacién a la escolarizaciéon, sino que la entiende como un
proceso pleno de formacién humana presente en toda socie-
dad. La educaciéon como una forma de conocer mejor y actuar
de forma politicamente posicionada en el mundo y en la vida.
La educacion como un derecho social, humano, que articula
justicia social y cognitiva.

La educacién es vista y comprendida en la tension y en la con-
fluencia de sujetos sociales que se afirman existentes, resistentes
en las luchas por la credibilidad y la libertad transgresoras. De
la posibilidad de alternativas concretas que se contraponen a las
lecturas y posturas hegemoénicas, conservadoras y autoritarias
que reducen el sujeto de la educacion a un mero aprendiz de le-
tras y nameros, a un sujeto genérico y universal sin género, sin
raza, sin clase, sin sexualidad.

Esa concepcion de la educaciéon puede ser comprendida en la
obra del autor en sus mas variadas reflexiones y analisis. Entre
estas, resalto su formulacién teédrica sobre las dos formas de
conocimiento inscriptas en el paradigma de la modernidad, a
saber, conocimiento-regulaciéon y conocimiento-emancipacion,
que se construyen en una tension dialéctica.

Para Boaventura, el conocimiento-regulaciéon no regula so-
lamente conceptos, sino también valores, practicas, culturas y
cuerpos. El conocimiento-emancipaciéon va mas all4, liberando a
los sujetos y afirmandolos en la totalidad de su formacién huma-
na. Consecuentemente, el conocimiento-emancipacion se pre-
senta como una referencia epistemoldgica para la construccién
de una educacion emancipatoria.
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Boaventura nos advierte que el conocimiento-emancipacién
no esta fuera de la modernidad, sino que fue marginado por la
ciencia moderna. Es en él que es posible ampliar y cuestionar la
primacia del conocimiento cientifico, colocandolo en el nicleo
de las relaciones de poder, fundamentalmente, ubicandolo en la
relacién “Norte imperial” y “Sur colonizado”. El conocimiento
cientifico, en el conocimiento-emancipacion, es visto como una
forma de saber contextualizado y localizado histéricamente. Es
el saber producido por la ciencia moderna. El conocimiento-
emancipacién no tiene una pretension de totalidad, a pesar
de que esta sea una de las tentaciones que sufre cuando pasa
de marginal a conocimiento reconocido por el canon (Santos,
2002; 2004).2

Como esas dos formas de conocimiento se encuentran en una
tension dialéctica es posible que el conocimiento-regulacién
abra espacios para la emancipacién, asi como que el conoci-
miento-emancipacion pueda también actuar de forma regulato-
ria en la vida de los sujetos, de las conciencias y de los cuerpos.
Y es preciso encontrar alternativas en ese proceso. Una de las
cuales es revalidar el conocimiento-emancipacién y concederle
la primacia sobre el conocimiento-regulacién.

La inmersion epistemolégica y politica en la construccién del
conocimiento-emancipacién realizada por Boaventura, lo lleva a
un camino atin mas desafiante: se torna necesario producir otras
epistemologias que pongan de relieve las ecologias de saberes,
o sea, la constelacion de conocimientos que puebla el mundo,
indaga, rivaliza y enriquece la ciencia. Para eso, es preciso pro-
ducir una sociologia de las ausencias y de las emergencias y rea-
lizar la traduccién intercultural.

En esa busqueda, el autor recorre diversos caminos: interro-
ga y critica la ciencia moderna y su manera arrogante de enar-
bolar su primacia en el campo del conocimiento, y propone la

2 Santos, B. de S. 2002 A critica da razdo indolente. Contra o desperdicio
da experiéncia (Porto: Afrontamento); Santos, B. de S. (org.) 2004 Conheci-
mento prudente para uma vida decente (Sao Paulo: Cortez).
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construccién de epistemologias posmodernas y poscoloniales.
No obstante, su observaciéon aguda sobre la diversidad episte-
molégica del mundo lo instiga a ir mas alla en la buisqueda de
caminos epistemolégicos emancipatorios y contrahegemoénicos:
es preciso crear condiciones y hacer emerger las Epistemolo-
gias del Sur. Cuanto mas aprende Boaventura con el Sur, mas
analiza y profundiza el concepto de Epistemologias del Sur.

Al valorar el recorrido de la reflexion tedrica de Boaventura
y su relacion con la educacién, es posible notar cémo las Epis-
temologias del Sur se fueron consolidando al proponer, en 2003,
en el contexto del Foro Social Mundial, la Universidad Popular
de los Movimientos Sociales (UPMS) y al desafiarnos, en sus
estudios mas recientes, a producir procesos combinados y arti-
culados para descolonizar las practicas y el conocimiento.

Esos ejes orientadores del pensamiento de Boaventura y su
didlogo con la educacion forman parte de la antologia. Los ca-
pitulos seleccionados no son los tnicos, sino los considerados
como los mas expresivos de su contribucion para la reflexion
educacional y que han inspirado a educadoras y educadores
comprometidos con una concepcion y practicas emancipatorias
de educacién en los lugares mas diversos del mundo.

Las provocaciones tedricas del autor para el campo educati-
vo no se limitan a repensarlo. Nos convocan a ir méas alla y des-
colonizar el sistema educativo desde la educacién basica hasta
la ensefnianza superior, superando monoculturas y produciendo
ecologias y comprendiendo que las luchas contrahegemoénicas
por la educacion se dan en diferentes escalas: local, nacional
y transnacional.

Esta presentacion esta dividida en dos partes. La primera,
“Tensiones entre el conocimiento hegemonico y contrahegemo-
nico en las instituciones educativas: escuela basica y universi-
dad”, que esta organizada en cinco capitulos.

En el primero, “Para una pedagogia del conflicto”, Boaven-
tura dialoga con la educacién basica. Discute que la pedagogia
esta siendo interrogada por el tiempo en el que vivimos, un tiem-
po paradojal de conflicto y repeticién, lo cual muchas veces nos
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imposibilita de pensar la transformacion social. Para superar
esa situacion la educacién se debe configurar en un proyecto
educativo emancipatorio.

La universidad, sobre todo la publica, considerada como un
bien publico permanentemente amenazado por las presiones
internas y externas es el foco de los otros cuatro capitulos se-
leccionados. Se configura como un campo de disputa y ha sido
histéricamente obligada a cambiar, sobre todo a partir de los
anos sesenta del siglo XX, por la paulatina entrada de sujetos di-
versos, de sectores sociales no hegemoénicos que tensan el cam-
po de conocimiento con sus saberes y experiencias sociales.

La segunda parte, “Las luchas y las practicas contrahegemo-
nicas como espacio-tiempo de produccién de un conocimiento
emancipatorio”, estd compuesta por un unico texto, “El Foro
Social Mundial como Epistemologia del Sur”, en el cual el Foro
Social Mundial (FSM) es el foco de andlisis. No solamente es
discutido su aspecto organizativo y politico, sino, principalmen-
te, el hecho de ser la operacion epistemoldgica de la sociologia
de las ausencias y la sociologia de las emergencias.

TENSIONES ENTRE EL CONOCIMIENTO
HEGEMONICO Y CONTRAHEGEMONICO
ENLAS INS]?ITUCIONES EDUCATIVAS:
ESCUELA BASICA Y UNIVERSIDAD

“Para una pedagogia del conflicto™ es un ejercicio de articu-
lacién entre las principales reflexiones epistemolégicas de Boa-
ventura y el desafio de construir un proyecto educativo para la
Educacién Basica.

Inspirado por la posibilidad y la novedad de construcciéon de
una propuesta de educacién innovadora, el autor desafia a los
educadores y a si mismo a reflexionar sobre cual seria el proyec-
to de educacién posible y coherente con una visién democratica

3  Santos, B. de S. 2015 La universidad en el siglo XXI (México: Siglo XXI)
pp. 11-33.
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de sociedad. Ese proyecto deberia ser radical, emancipatorio y
orientado a una pedagogia del conflicto.*

Un proyecto educativo emancipatorio es adecuado para el
presente, orientado a combatir la trivializacién del sufrimiento
humano trayendo imagenes desestabilizadoras del pasado, con-
cebido no como fatalidad, sino como un producto de la iniciativa
humana. Es un proyecto desestabilizador puesto que acarrea en si
la memoria y la denuncia, la comunicacién y la complejidad. Con-
siste en recuperar nuestra capacidad de asombro e indignacién
y orientarla a la conformacion de subjetividades inconformistas
y rebeldes. Maximizar esa desestabilizacién es la razén de ser de
ese proyecto. Por eso, posee una carga densa de conflictividad.

Las reflexiones de Boaventura en ese capitulo nos llevan a in-
dagar: ;en medio de tanto sufrimiento humano causado inexcu-
sablemente, es posible construir una educacion que se muestre
disconforme con toda suerte de desigualdad e injusticia? La res-
puesta del autor es radical: una educacion para el inconformismo
debe ser ella misma inconformista. Debe resultar en conocimien-
tos y practicas que se incomoden frente a ese mismo sufrimiento.

El criterio de buen y mal aprendizaje estd, por lo tanto, en la
capacidad de la educaciéon de cumplir un proyecto educativo
emancipatorio que haga emerger los modelos dominados y emer-
gentes por medio de los cuales es posible aprender un nuevo tipo
de relacionamiento mas igualitario y justo entre saberes y, por
ende, entre personas y grupos sociales. Un relacionamiento que
nos haga aprender el mundo de forma edificante, emancipatoria
y multicultural.

4  Ese articulo fue publicado por primera vez, en portugués, en 1996. Es
el resultado de la conferencia de Boaventura de Sousa Santos durante el II1
Seminario Internacional de Reestructuracion Curricular: Nuevos Mapas
Culturales; Nuevas Perspectivas Educacionales, realizado en Porto Alegre,
Brasil, en 1995. Recordemos que es también en 1995 que el concepto de Epis-
temologias del Sur pasa a ser formulado por el autor.
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En “De la idea de universidad a la universidad de ideas”,’ las
universidades publicas son el foco central de las reflexiones. El
texto, publicado inicialmente en 1994, analiza la compleja situa-
cién de tension vivida por la universidad entre las exigencias cada
vez mayores que provienen de la sociedad, las restricciones de
financiamiento del Estado y la rigidez funcional y organizativa de
la propia universidad en relacién a los cambios.

En la primera parte, “Fines sin fines”, el autor identifica y ana-
liza detalladamente, sobre todo en los paises centrales, la ma-
nera como estaban siendo gestionadas las tres crisis afrontadas
por la universidad, a saber, la crisis de hegemonia, de legitimi-
dad e institucional.

En 1994, Boaventura construyé un analisis-denuncia que se
concret6 a lo largo de los afos siguientes. El percibe con profun-
didad que el modelo de gestion de contradicciones con el cual
convivia la universidad, de manera tensionada, no podia conti-
nuar vigente por mucho tiempo mas. Las presiones serian cada
vez mayores, la universidad sufriria de una profunda inestabili-
dad y sus miembros estarian cada vez mas obligados a desviar
energias de las tareas intelectuales y sociales a las tareas organi-
zativas e institucionales. La crisis institucional tenderia a absor-
ber la atencién de la comunidad universitaria de modo tal que las
otras dos crisis (de hegemonia y de legitimidad) se resolverian
por la negativa. La crisis de hegemonia por la descaracterizacion
intelectual de la universidad y la crisis de legitimidad por la cre-
ciente desvalorizacién de los diplomas universitarios.

En la segunda parte, “Para una universidad de ideas”, sien-
do coherente con su optimismo trdgico y su inquietud de ser
un rebelde competente, Boaventura propone varias salidas, las
que tienen como fundamento la afirmacién de que es necesario
pensar otro modelo de actuacién universitaria frente a las crisis
identificadas. Una actuacion activa, autbnoma y estratégicamente

5 Santos, B. de S. 2012 De la mano de Alicia. Lo social y lo politico en la
postmodernidad (Bogota: Universidad de Los Andes; Siglo del Hombre) pp.
225-284.
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orientada a mediano y largo plazo. Tal actuacién es cuidadosa-
mente discutida por medio de once tesis para una universidad
pautada por la ciencia posmoderna. Para cada tesis, somos lleva-
dos a reflexionar sobre propuestas de soluciones o ilustraciones
de caracter programatico y provocativo presentadas por el autor,
que miran hacia la universidad y sus crisis y apuntan caminos de
emancipacion. Estos contemplan el respeto por la promocién de
la discusion transdisciplinar, la garantia del desarrollo equilibrado
entre las ciencias naturales, las sociales y humanidades, el debate
sobre la doble ruptura epistemoldgica, la transformacion de las
actividades de extension hasta que transformen la universidad, el
uso estratégico del potencial de la autonomia institucional para
hacer coaliciones politicas con los grupos y las organizaciones
en los que la memoria de la innovacién todavia esté presente, y
la potenciacién de la dimension simbélica y lidica de la universi-
dad via la transgresion igualitaria y la organizacién de fiestas del
nuevo sentido comin, entendidas como configuraciones de alta
cultura, cultura popular y cultura de masas, por medio de las que
la universidad podra tener un papel modesto pero importante de
re-encantamiento de la vida colectiva.

“La universidad en el siglo XXI. Para una reforma democra-
tica y emancipadora de la universidad”® es el texto escrito en
2004, diez afios después de la publicacién del texto “De la idea
de universidad a la universidad de ideas”. Alli, Boaventura redis-
cute la situacién vivida por la universidad, en especial la publi-
ca. Llama nuestra atencién hacia la existencia de un proyecto de
globalizacion neoliberal de la universidad, que la desestabiliza,
llevandola a una nueva crisis. Para la superacion de esta crisis,
es necesaria una reforma creativa, democratica y emancipato-
ria de la universidad publica que parta de las luchas por una glo-
balizacién contrahegemoénica. Esto exige enfrentar la globaliza-
cion neoliberal y contraponerla a una globalizacion alternativa,

6  Santos, B. de S. 2015 La universidad en el siglo XXI (México: Siglo XXI)
pp- 88-153.
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contrahegemoénica de la universidad como bien publico. Una
respuesta a las demandas sociales poniendo fin a una historia
de exclusion de los grupos sociales y de sus saberes. Una demo-
cratizacion radical que exige presiones por un Estado publico.”

En tiempos de globalizacién neoliberal y capitalista, universi-
dad y Estado son campos de disputa. Existen intencionalidades
conservadoras y capitalistas de achicamiento del Estado, las que
repercuten en la incapacidad epistemolégica de la universidad y
de las funciones sociales de la educacién. La direccién en la que
fue la reforma de la universidad es la direccion en la que se cami-
na la reforma del Estado. Por eso es importante entender que la
disputa en juego es una sola.

El foco en los sujetos sociales como actores politicos organiza-
dos en luchas emancipatorias aparece en los analisis y propues-
tas del autor por una reforma emancipatoria de la universidad.
Son los ciudadanos, organizados en grupos sociales, sindica-
tos, movimientos sociales, organizaciones no gubernamentales,
construyendo articulaciones cooperativas entre la universidad y
los intereses sociales que representan.

Boaventura se reencuentra con la concepcién de educacion
defendida en el articulo “Para una pedagogia del conflicto”, se-
leccionado en esta antologia. Es posible decir que, para el autor,
construir una universidad emancipatoria en el siglo XXI forma
parte de su comprension de que cualquier proyecto de educaciéon
sintonizado con las luchas contrahegemonicas es en si mismo
emancipatorio y conflictivo.

7  Este capitulo es una profundizacién de las ideas desarrolladas en la pri-
mera version del libro La universidad en el siglo XXI, presentada en Bra-
silia, Brasil en 2004, en el marco del Calendario Oficial de Debates sobre la
Reforma Universitaria del Ministerio de Educacién de Brasil, siendo Ministro
el Dr. Tarso Genro. Los andlisis del autor sobre la situacion de la universi-
dad contenidos en el capitulo “De la idea de universidad a la universidad de
ideas”, en el libro De La mano de Alicia. Lo social y lo politico en La post-
modernidad, publicado originalmente en 1994, son aqui profundizados.
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“La universidad en la encrucijada™ tiene como eje central las
reflexiones provenientes del periodo de evaluacién del proceso
de Bolonia, originado por la Declaracion de Bolonia, firmada por
los ministros de educacién de la Unién Europea, en 1999, con el
objetivo de reformar la ensefianza superior en Europa y crear el
Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES). Para Boaventu-
ra, no existe un consenso sobre las intenciones y los resultados
de Bolonia. Pasadas dos décadas desde el inicio de este proceso,
las universidades apenas daban respuestas simples a las pregun-
tas complejas que les planteaban las dinamicas sociales, cienti-
ficas e institucionales. Lo mas grave es que las mas simples son
las no respuestas, los silencios, dando por cierto el nuevo sentido
comun sobre la mision de la universidad.

Al discutir los desafios enfrentados por la universidad eu-
ropea, Boaventura va mas alla y nos alerta sobre el hecho de
que la situacién se presenta para todos los continentes, inde-
pendientemente de los motivos, argumentos o soluciones pro-
puestas. Se trata de una crisis paradigmatica atravesada por la
universidad y los desafios que le presenta el siglo XXI, en el
cual los problemas modernos enfrentados por la universidad
carecen de soluciones modernas.

Las nuevas dinamicas sociales, politicas y econémicas han in-
terpelado a la universidad. Sin embargo, las respuestas han sido
simples y magras, frente a la robustez de los problemas plantea-
dos. Al responder de forma simple, la universidad se convierte en
uno de los problemas sociales que ella busca resolver. Las res-
puestas simples dan por cierto el futuro de la universidad y por
eso las reformas que ellas proponen no consiguen superar la per-
plejidad causada por las preguntas complejas que la realidad exi-
ge. En realidad, ellas asumen que la perplejidad no tiene sentido.

Boaventura propone doce preguntas complejas con el objetivo
de transformar la perplejidad en energia positiva, profundizar y

8 Santos, B. de S. 2017 Justicia entre Saberes: Epistemologias del sur
contra el Epistemicidio (Madrid: Morata) pp. 289-300.
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reorientar el movimiento de reforma de la universidad. No obs-
tante, tanto las preguntas como la posibilidad de respuestas indi-
can que no existe una tnica visién ni prevision de consenso. La
conflictividad esta alli también instalada.

“Hacia una universidad comprometida y polifénica: pluriversi-
dad y subversidad”,’ presenta una reflexiéon densa sobre la descolo-
nizacién del conocimiento teniendo como eje orientador la critica
a la universidad moderna y su relacion con el conocimiento. Por
€so, merecera una presentacion mas detallada en esta seleccion.

Boaventura analiza experiencias de universidades populares
existentes en diversos lugares del mundo, desde el surgimiento
de la primera institucién que asi se autodenominé hasta las mas
recientes que, de hecho, rompen con el elitismo del saber cienti-
fico y estan organizadas por sujetos sociales provenientes de di-
versos colectivos sociales.

Las universidades populares, con cadencias diferenciadas y te-
maticas diversas se unen en el hecho de ser experiencias anticapi-
talistas, anticoloniales y antipatriarcales. Tienen como marcas la
pluriversidad y la subversion, las que solo pueden realizarse en una
universidad polifénica.

La polifonia puede realizarse de dos formas: Tipo 1 y Tipo 2.
La Tipo 1 ocurre dentro de los limites de las configuraciones ins-
titucionales existentes, aun cuando las reformen profundamente.
El objetivo es construir la pluriversidad. La universidad polif6-
nica del tipo 2 ocurre fuera de las instituciones convencionales.
Se realiza por medio del uso contrahegemonico de una idea he-
gemonica: la idea de universidad. El objetivo es construir la sub-
version, un término que capta tanto el caracter subalterno de los
grupos sociales muchas veces envueltos en sus iniciativas, como
la manera subversiva en que intervienen en la idea convencional
de universidad (Santos, 2007).

9  Santos, B. de S. 2017 Decolonising the University: The Challenge of
Deep Cognitive Justice (Newcastle: Cambridge Scholars) pp. 377-433.
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Las epistemologias del Sur estan en el nicleo de la pluriver-
sidad. Como parte de una transformacién epistemolégica ellas
podran desempenar un papel crucial al privilegiar los conoci-
mientos (sean cientificos o artesanales/practicos/populares/em-
piricos) nacidos en la lucha o producidos para ser utilizados en
las luchas contra la dominacién.

Por ser aquella con la cual Boaventura tiene mayor inserciéon y
familiaridad el capitulo dedica un mayor espacio a la descripcion
de la Universidad Popular de los Movimientos Sociales (UPMS),
comprendida como forma itinerante de Universidad Polifénica
Tipo 2 (PU-2), o sea aquella que no posee oficina fisica o, si 1o hi-
ciera, no es utilizada como un local de aprendizaje. La itinerancia
puede ocurrir dentro del mismo pais o puede ser transnacional.

La idea de una universidad polifénica contintia ganando terre-
no de maultiples formas. Boaventura atribuye este movimiento,
principalmente, a la tenacidad e imaginacién de todos aquellos
que entienden que la nocién de una “universidad popular” forma
parte del proyecto educativo emancipatorio y conflictivo de re-
fundacién democratica de la universidad.

Las luchas y las prdcticas contrahegemonicas como espacio-
tiempo de produccion de un conocimiento emancipatorio

“El Foro Social Mundial como Epistemologia del Sur”!® des-
taca y reafirma el potencial emancipatorio de la constelacién de
conocimientos contrahegemoénicos que instiga y son producidos
por la diversidad de movimientos sociales reunidos en el Foro
Social Mundial (FSM).

E1 FSM nos coloca frente a una alternativa epistemolégica: no
habra justicia social global sin justicia cognitiva global.

El FSM actia como una denuncia contra los conceptos de ra-
cionalidad y eficiencia del conocimiento hegeménico, los cuales
son incapaces de captar la riqueza de la diversidad de las prac-
ticas y experiencias sociales del mundo. El ocultamiento y el

10 Santos, B. de S. 2005 Foro social mundial, manual de uso (Barcelona:
Icaria) pp. 25-44.
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descrédito de estas practicas constituyen un desperdicio de la
experiencia social.

Entender el FSM como Epistemologias del Sur significa re-
conocer las ausencias y hacer emerger conocimientos y expe-
riencias sociales activamente producidos como ausentes por las
disputas politicas y epistemoldgicas generadas por la globaliza-
cién neoliberal. Globalizaciéon que construyé un movimiento de
descrédito, ocultamiento y trivializacién de la globalizacién con-
trahegemonica al que acompaian el descrédito, ocultamiento y
trivializacion del conocimiento que informa practicas y agentes
contrahegemonicos.

La operacién epistemolégica realizada por el FSM consiste en
dos procesos presentes en la obra de Boaventura: la sociologia de
las ausencias y la sociologia de las emergencias. La primera tie-
ne como objetivo principal identificar y valorizar las experiencias
sociales disponibles en el mundo, a pesar de la declaraciéon de
su inexistencia por la racionalidad y el conocimiento hegemoni-
co. La segunda, busca identificar y expandir las indicaciones de
posibles experiencias futuras, bajo la apariencia de tendencias y
latencias que son muy activamente ignoradas por la racionalidad
y el conocimiento hegemoénico (Santos, 2017).

El FSM se constituye como un espacio de confluencia de mo-
vimientos y colectivos emancipatorios, intelectuales-activistas y
sujetos sociales que se afirman existentes. Producen experiencias
sociales, conocimientos, valores y culturas contrahegemonicos.
Resisten en las luchas por la credibilidad y la libertad transgre-
sora. Por eso, sus acciones abordan mas o menos el tipo ideal de
sociologia de las emergencias.






PARA UNA PEDAGOGIA
DEL CONFLICTO*

INTRODUCCION
Vivimos en un tiempo paraddjico. Un tiempo de mutaciones verti-
ginosas producidas por la globalizacién, la sociedad de consumo
y la sociedad de la informacién. Pero también, en un tiempo de
estancamiento, fijo en la imposibilidad de pensar la transforma-
cién social, radical. Nunca fue tan grande la discrepancia entre la
posibilidad técnica de una sociedad mejor, mas justa y mas soli-
daria y su imposibilidad politica. Este tiempo paradojal crea en
nosotros la sensacion de estar vertiginosamente detenidos.
Vivimos, de hecho, en un tiempo simultineamente de conflic-
to y de repeticion. El grado de verdad de la teoria del fin de
la historia radica en que ella es la maxima consciencia posible
de una burguesia internacional que ve finalmente el tiempo

*  Este trabajo fue presentado como Conferencia en el III Semindrio In-
ternacional sobre Reestruturacdo Curricular: Novos Mapas Culturais, No-
vas Perspectivas Educacionais, organizado por la Secretaria Municipal de
Educacion de Porto Alegre, efectuada del 1 al 6 de julio de 1996. Mas de dos
décadas después ha motivado la discusion de sus propuestas que se han plas-
mado en el libro Freitas, A. L.; Moraes, S. C. (orgs.) 2009 Contra o desperdi-
cio da experiéncia. A pedagogia do conflito revisitada (Porto Alegre: Redes
Editora). La traduccién fue realizada por Rebeca Peralta Marifielarena y fue
revisada por José Guadalupe Gandarilla Salgado.

27




28 EDUCACION PARA OTRO MUNDO POSIBLE

transformado en la repeticién automatica e infinita de su domi-
nio. El largo plazo colapsa en el corto plazo, y este, que fue siem-
pre el marco temporal del capitalismo, permite finalmente a la
burguesia producir la inica teoria de la historia verdaderamente
burguesa, la teoria del fin de la historia. El desprestigio total de
esta teoria no interfiere en lo absoluto con su éxito, en cuanto
ideologia espontanea de los vencedores. La otra cara del fin de
la historia es el lema de la celebracién del presente, tan valorado
en las versiones capitulacionistas del pensamiento posmoderno.

La idea de la repeticion es lo que permite al presente propagar-
se al pasado y al futuro, canibalizandolos. ;Estamos frente a una
situacién nueva? Hasta ahora, la burguesia no ha podido elaborar
una teoria de la historia exclusivamente seguin sus intereses. Se
envuelve siempre en lucha con fuertes adversarios, primero con
las clases dominantes del antiguo régimen y después con las cla-
ses trabajadoras. El resultado de la lucha se ubicaba siempre en
el futuro, el cual, por esa razén, no podia ser visto como mera
repeticion del pasado. Los nombres de este movimiento orien-
tado hacia el futuro fueron varios, tales como la revolucién, el
progreso y la evolucion. Como el resultado de la lucha no estaba
predeterminado, la revoluciéon puede ser burguesa u obrera, el
progreso puede ser visto como la consagracién del capitalismo
0 como su superacion, el evolucionismo puede ser reivindicado
tanto por Herbert Spencer, como por Marx.

Fue en este contexto que la transformacién social, la racio-
nalizacién de la vida individual y colectiva, y la emancipacion
social llegaron a ser pensadas. A medida que se fue construyen-
do la victoria de la burguesia, el espacio del presente como re-
peticion se fue ampliando. Hoy en dia la burguesia siente que
su victoria histérica esta consumada y al vencedor consumado
no le interesa otra cosa que la repeticién del presente. De ahi la
teoria del fin de la historia.

Pero, ;sera asi? ;Estara la victoria de la burguesia internacional
consumada? ;Sera el presente capaz de repetirse por siempre? La
verdad es que la repeticion del presente es la repeticion del ham-
bre y de la miseria para una parte cada vez mas importante de la
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humanidad, es la repeticién de nuevos fascismos transnacionales
publicos y privados que, bajo la apariencia de una democracia sin
condiciones democraticas, esta creando un apartheid global, es, fi-
nalmente, la repeticion del agravamiento de los desequilibrios eco-
légicos, de la destruccion decisiva de labiodiversidad, de 1a degrada-
cién de los recursos que hasta ahora garantizaron la calidad de vida
en la Tierra. Frente a esto, ;habra energias suficientes en el pasado
o en el futuro para evitar que el presente se repita indefinidamente?

Las energias del futuro parecen desvanecerse, por lo menos
mientras que el futuro siga concibiéndose en los términos en
que fue pensado por la modernidad occidental, es decir, el fu-
turo como progreso. Los grandes vencidos del proceso histori-
co capitalista, los trabajadores y los pueblos del tercer mundo,
descreen hoy del progreso, porque fue en su nombre que vieron
degradarse sus condiciones de vida y sus perspectivas de libe-
racion. Pienso que, en este momento, y por 1o menos transito-
riamente, hay que buscar energias progresistas, sobre todo en el
pasado. No se trata de una tarea facil, porque la teoria de la his-
toria de la modernidad desvalorizé sistematicamente el pasado
en beneficio del futuro. El pasado fue siempre concebido como
reaccionario y el futuro como progresista. Fue asi como la bur-
guesia vio su lucha y fue asi también como la clase obrera vio su
lucha. Como bien noté Walter Benjamin, esta teoria de la histo-
ria ha hecho que facilmente fueran olvidados los sufrimientos, la
injusticia y la opresién, todos superables en un futuro préximo y
radiante. Fue asi que la clase obrera se vio menos como herede-
ra de esclavos que como vanguardia de los libertadores.

La misma teoria de la historia contribuyé a trivializar y banali-
zar los conflictos y el sufrimiento humano de los que esta hecha la
repeticion del presente en este fin de siglo. El sufrimiento huma-
no mediatizado por la sociedad de la informacién, esta transfor-
mado en una telenovela interminable, en donde las escenas de los
proximos capitulos son siempre diferentes y siempre iguales a las
escenas de los capitulos anteriores. Esta trivializacion se traduce
en la muerte del espanto y la indignacién. Y esta, en la muerte del
inconformismo y de la rebeldia.
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Pienso, pues, que es necesaria otra teoria de la historia que
devuelva al pasado su capacidad de revelacién, un pasado que se
reanime en nuestra direccion por la imagen desestabilizadora que
nos provee del conflicto y del sufrimiento humano. Por medio de
esas imagenes desestabilizadoras sera posible recuperar nuestra
capacidad de asombro e indignacion y, a través de ella, recuperar
nuestro inconformismo y nuestra rebeldia.

En esto reside, a mi entender, el tronco de un proyecto educa-
tivo emancipador adecuado para el presente. Se trata de un pro-
yecto orientado a combatir la trivializacién del sufrimiento, por
via de la produccién de imagenes desestabilizadoras a partir del
pasado concebido, no como una fatalidad, sino como un produc-
to de la iniciativa humana. Un pasado inexcusable, precisamente
por haber sido producto de la iniciativa humana, que, teniendo
opciones, podia haber evitado el sufrimiento causado a grupos
sociales y a la propia naturaleza. De este modo, el objetivo prin-
cipal del proyecto educativo emancipador consiste en recuperar
la capacidad de asombro y de indignacion, y orientarla hacia la
conformacion de subjetividades inconformistas y rebeldes.

Solo el pasado como opcién y como conflicto es capaz de des-
estabilizar la repeticion del presente. Maximizar esa desestabiliza-
cion, es larazon de ser de un proyecto educativo emancipador. Para
eso tiene que ser, por un lado, un proyecto de memoria y de denun-
ciay, por el otro, un proyecto de comunicacién y complicidad.

Trataré ahora de definir, a grandes rasgos, el perfil de tal pro-
yecto educativo. Me limitaré a su perfil epistemolégico, dejan-
do de lado las cuestiones institucionales y organizacionales, asi
como los procesos politicos concretos que pudieran llevarlo a
la practica.

La conflictividad del pasado, como campo de posibilidades
y de decisiones humanas, es asumida en el proyecto educativo
como conflictividad de conocimientos. Para este proyecto edu-
cativo no hay una, sino muchas formas o tipos de conocimiento.
Todo conocimiento es una practica social de conocimiento, es
decir, solo existe en la medida en que es protagonizado y movili-
zado por un grupo social, actuando en un campo social en donde
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actian otros grupos rivales protagonistas o titulares de formas
rivales de conocimiento. Los conflictos sociales son, en tltimo
término, conocimientos del conocimiento. El proyecto educati-
vo emancipador es un proyecto de aprendizaje de conocimientos
conflictivos, con el objetivo de producir, a través de €él, imagenes
radicales y desestabilizadoras de los conflictos sociales en que
se tradujeron en el pasado, imagenes capaces de potenciar la in-
dignacién y la rebeldia. Educacion, pues, para el inconformismo,
para un tipo de subjetividad que somete a una hermenéutica de
sospecha la repeticién del presente, que rechaza la trivializacion
del sufrimiento y de la opresion, y ve en ellas el resultado de op-
ciones inexcusables.

La educacién para el inconformismo debe ser ella misma
inconformista. El aprendizaje de la conflictividad de los cono-
cimientos, debe ser conflictivo. Por eso, el aula de clases tiene
que transformarse en un campo de posibilidades de conoci-
miento, dentro del cual hay que elegir. Eligen los alumnos tan-
to como los profesores y las opciones de unos y otros no tienen
que coincidir ni son irreversibles. Las opciones no se basan
exclusivamente en ideas, ya que las ideas dejaron de ser deses-
tabilizadoras en nuestro tiempo. Se basan igualmente en emo-
ciones, sentimientos y pasiones que confieren a los contenidos
curriculares sentidos inagotables. Solo asi es posible producir
imagenes desestabilizadoras que alimenten el inconformismo
ante un presente que se repite, repitiendo las opciones inexcu-
sables del pasado. El objetivo ultimo de una educacién trans-
formadora es transformar la educacién, convirtiéndola en el
proceso de adquisicion de aquello que se aprende, mas no se
ensefia, el sentido comun. El conocimiento solo suscita el in-
conformismo en la medida en que se convierte en sentido co-
mun, el saber evidente que no existe separado de las practicas
que lo confirman. Una educacién que parte de la conflictividad
de los conocimientos buscara, en ultima instancia, conducir
la conflictividad entre los sentidos comunes alternativos, en-
tre saberes practicos que trivializan el sufrimiento humano y
saberes practicos que se inconforman ante él, entre saberes
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practicos que aceptan lo que existe, solo porque existe, inde-
pendientemente de su bondad, y saberes practicos que solo
aceptan lo que existe en la medida en que merece existir, final-
mente entre saberes practicos que miran las decisiones desde
su trasfondo y las convierten en consecuencias fatales, y sabe-
res practicos que miran las decisiones colocandose por encima
de ellas y las convierten en inexcusables opciones humanas.

Ahora pasaré a describir los tres conflictos de conocimientos
que, a mi parecer, deben presidir al proyecto educativo. No todos
tienen el mismo nivel o intensidad de conflictividad. Los presen-
taré por orden creciente de intensidad.

LA APLICACION TECNICA Y LA APLICACION
EDIFICANTE DE LA CIENCIA

El primer conflicto no es propiamente un conflicto de conoci-
mientos.!! Es un conflicto en la aplicacion de conocimientos. Los
sistemas educativos de la modernidad occidental fueron moldea-
dos por un tipo tnico de conocimiento, el conocimiento cienti-
fico, y por un tipo tnico de aplicacion, la aplicacién técnica. De
hecho, la creacién moderna de los sistemas educativos coincide
con la consolidacién de la ciencia moderna como modo hegemoé-
nico de la racionalidad, la racionalidad cognitiva-instrumental,
una racionalidad que se afirma por su eficacia en la transforma-
cion material de la realidad. Después de la primera revolucién
industrial, esa eficacia se traduce en la conversiéon progresiva
de la ciencia en fuerza productiva, un proceso histérico que ha
alcanzado el paroxismo con la fusion practicamente total entre
ciencia y produccién de bienes y servicios. Ninguna de ellas es
hoy pensable sin la otra. Los sistemas educativos modernos pre-
suponen, sin embargo, que entre ciencia y produccién hay una
distancia y que esa distancia es medida por la aplicacién técnica
de la ciencia. Las caracteristicas de la aplicacion técnica de la
ciencia son las siguientes:

11 Para un andlisis mas a fondo de este conflicto véase Santos (1989).
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1. Quien aplica el conocimiento se encuentra fuera de la situacién
existencial en que incide la aplicacién y no es afectado por ella.

2. Existe una separacion total entre fines y medios. Se presupo-
nen definidos los fines y la aplicacién incide sobre los medios.

3. No existe mediaciéon deliberativa entre lo universal y lo par-
ticular. La aplicacion procede por demostraciones necesarias
que prescinden de la argumentacion.

4. La aplicaciéon asume como tnica la definicién de realidad dada
por el grupo dominante y la refuerza. Escamotea los eventua-
les conflictos y silencia las definiciones alternativas.

5. La aplicacion del Know-how técnico torna prescindible, y has-
ta absurda, cualquier discusién sobre un Know-how ético. La
naturalizacién técnica de las relaciones sociales obscurece y
refuerza los desequilibrios de poder que las constituyen.

6. La aplicacién es univoca y su pensamiento es unidimensional.
Los saberes locales o son negados o son funcionalizados y, en
cualquier caso, teniendo siempre en cuenta la disminucion de
las resistencias al despliegue de la aplicacion.

7. Los costos de la aplicacion son siempre inferiores a los bene-
ficios, y unos y otros son evaluados cuantitativamente a la luz
de los efectos inmediatos del grupo que conduce la aplicacién.
Cuanto mas cerrado se encuentre el horizonte contable tanto
mas evidentes los fines y mas disponibles los medios.

Las consecuencias de este modelo de aplicacion de la ciencia
moderna, son hoy bien conocidas. En su origen, este modelo tuvo
como objetivo convertir todos los problemas sociales y politicos
en problemas técnicos y resolverlos de modo cientifico, esto es,
eficazmente con total neutralidad social y politica. Con ello, se po-
nia a disposicién de los arbitros politicos y de los actores sociales
un conocimiento certero y riguroso, que desagregaba los proble-
mas sociales y politicos en sus diferentes componentes técnicos,
y les aplicaba soluciones eficaces, inequivocas y consensuales,
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debido a que no existia otra alternativa. Los problemas en el siglo
XIX eran mayusculos: la desorganizacion de la sociedad rural y la
anomia urbana causada por la urbanizacion caética; la industria-
lizacion vertiginosa; la revuelta de las “clases peligrosas” viviendo
en la miseria al lado de la abundancia; las rivalidades colonialistas
e imperialistas entre los Estados nacionales y la inminencia de la
guerra; la degradacién de la naturaleza por el uso salvaje de los
recursos naturales. Mirando en retrospectiva, el portentoso desa-
rrollo cientifico, que desde entonces ocurrié, no resolvié ninguno
de esos problemas, y quizas contribuy6 a agravarlos. Por lo tanto,
el modelo de aplicacién técnica de la ciencia no tiene hoy la cre-
dibilidad que tenia en el siglo XIX. De hecho, es el descrédito de
este modelo una de las dimensiones principales de su descrédito
en el futuro, ya que el progreso que este prometio fue siempre con-
cebido como consecuencia del progreso de la ciencia. El hecho de
que un modelo de aplicacién técnica de la ciencia continie hoy en
la base del sistema educativo solo es comprensible por inercia o
por mala fe, o por ambas: por la inercia de la cultura oficial y de
las burocracias educativas; por la mala fe de la institucionalidad
capitalista que utiliza el modelo de aplicacién técnica para ocultar
el caracter politico y social del desorden que instaura.

En vista de esto, el proyecto educativo emancipador debe
crear un campo epistemolégico en donde el modelo de aplica-
cién técnica de la ciencia sea puesto en conflicto con un modelo
alternativo. El conflicto entre los dos modelos constituira, en este
dominio, el tronco del proceso de ensefianza-aprendizaje. Como
modelo alternativo propongo el modelo de aplicacién edificante
de la ciencia, el cual se guia por las siguientes caracteristicas:

1. La aplicacion tiene siempre lugar en una situacion concreta
donde quien la aplica esta existencial, ética y socialmente com-
prometido con el impacto de la aplicacion.

2. Los medios y los fines no estan separados y la aplicacion incide
sobre ambos. Los fines solo se concretizan en la medida en que
se discuten los medios adecuados a la situacién concreta.
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3. La aplicaciéon es, asi, un proceso argumentativo y la
adecuacién, mayor o menor, de la aplicacién reside en
el equilibrio, mayor o menor, de las competencias ar-
gumentativas entre los grupos que luchan por la deci-
sién del conflicto a su favor (el consenso no es medio,
ni neutro).

4. El cientifico, por lo tanto, debe envolverse en la lucha por
el equilibrio de poder en los varios contextos de la aplica-
cién y, para eso, tendra que tomar partido por aquellos que
tienen menos poder. Cada mecanismo de poder crea su
propia micro-hegemonia. Quien tiene menos de ese po-
der tiende, por eso, a no tener argumentos para poseer
mas de ese poder y, mucho menos, para tener tanto poder
como el del grupo hegemoénico. La aplicacién edificante
consiste en revelar argumentos y tornar legitimo y creible
Su uso.

5. La aplicacién edificante busca y refuerza las definiciones emer-
gentes y alternativas de la realidad, para ello, deslegitima las
formas institucionales y los modos de racionalidad en cada
uno de los contextos, en el entendimiento de que tales formas
y modos promueven la violencia, en lugar de la argumentacion,
el silenciamiento, en lugar de la comunicacién, y la extrafeza,
en lugar de la solidaridad.

6. Mas alla de un limite critico socialmente definible, una ma-
yor participaciéon en una visiéon moral y politica es mejor que
un incremento en el bienestar material. E1 Know-how técni-
co es imprescindible, pero el sentido de su uso le es conferi-
do por el Know-how ético que, como tal, tiene prioridad en la
argumentacion.

7. Los limites y las carencias de los saberes locales nunca justifi-
can el rechazo in limine de este, porque esto significa el desar-
me argumentativo y social de cuanto son componentes en él. Si
el objetivo es ampliar el espacio de comunicacioén y distribuir
mas equitativamente las competencias argumentativas, los li-
mites y las deficiencias de cada uno de los saberes locales se
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superan transformando esos saberes desde su interior, interpe-
netrandose con sentidos producidos en otros saberes locales,
desnaturalizandose a través de la critica cientifica.

. La ampliacion de la comunicacién y el equilibrio de las compe-
tencias estan destinadas a la creacion de sujetos socialmente
competentes. Los mecanismos de poder tienden a alimentarse
de la incompetencia social y, por tanto, de la “objetivacién” de
los grupos sociales oprimidos, por lo que la aplicacién edifi-
cante de la ciencia corre un doble riesgo. Por un lado, sabe que
sus objetivos no son obtenibles exclusivamente con base en la
ciencia y en la argumentacion. Existen intereses materiales y
luchas entre clases y otros grupos sociales que usan otros me-
dios para imponer lo que les es benéfico. Por eso, la lucha por
la aplicacion edificante es siempre precaria, se integra (a veces
sin saber) en otras luchas y sus resultados nunca son irreversi-
bles. Es, pues, una lucha sin presupuestos ni seguridades. Una
lucha por un fin sin fin.

Por otro lado, la aplicacion edificante tiene, en esta fase de
transicion paradigmatica, que partir de los consensos locales
para crear mas conflicto, en vistas a obtener como resultado un
mayor esclarecimiento de las razones contingentes que susten-
tan mucho de lo que surge como socialmente necesario. Este
conflicto ampliado, es visto como condicién de la ampliacion
del espacio de comunicacién y del alargamiento cultural ético
y politico de los argumentos utilizables por los diversos gru-
pos en pugna. Pero, debido a las condiciones que sustentan el
primer riesgo, no existen garantias de que la potenciacién del
conflicto no pueda inducir a algin grupo a recurrir a la vio-
lencia, al silenciamiento y al extranamiento, reduciendo asi la
comunicacion y la argumentacion en vez de incrementarlas. A
la ciencia que se guia por la aplicacion edificante no le intere-
sa que la transformaciéon sea moderada o radical, reformista
o revolucionaria; le interesa tan solo que se produzca por la
ampliacién de la comunicacién y de la argumentacion, lo que,
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obviamente, no obsta a la intensidad del conflicto o a la incon-
dicionalidad del empefio de cuantos participan en él

9. La aplicacion edificante es vigorosa dentro de la propia comu-
nidad cientifica y técnica. Los cientificos y los técnicos apos-
tados en ella luchan por una mayor comunicacién y argumen-
tacién dentro de la comunidad cientifica y técnica y luchan,
por eso, contra las formas institucionales y los mecanismos de
poder que en ella producen violencia, silenciamiento y extra-
fieza. Pero, ademas de esto, la transformacion de los saberes
locales ocurre con la transformacién del saber cientifico y, con
ello, acontece la transformacion del sujeto epistémico, del ser
cientifico y del ser técnico. Porque la aplicacién es contextua-
lizada tanto por los medios como por los fines y porque les
preside el Know-how ético, el cientifico o el técnico edifican-
te tiene que saber hablar como cientifico y como no cientifico
en el mismo discurso cientifico y, complementariamente, tiene
que saber hablar como cientifico en los diferentes discursos
locales, propios de los diversos contextos de la aplicacién.
Esta transformacién no puede ser exigible por completo y sin
contradicciones al cientifico o técnico individual. La reflexién,
para tener algin peso, tiene que ser colectiva. Pero, ademas
de ello, la transformacién es propiciada por nuevas formas
de organizaciéon de la investigacion, por medios alternativos
de recompensa a la excelencia del trabajo cientifico. Estas
formas alternativas entran en conflicto con la materialidad y
con la resistencia de las soluciones vigentes. En este punto
se verifican los dos riesgos anteriormente mencionados: no es
posible controlar por la ciencia o técnica edificante las conse-
cuencias del aumento de la conflictividad que ella promueve
en esta fase de transicion paradigmatica; los resultados, ade-
mas de reversibles, pueden ser contraproducentes y dejar, por
momentos, todo peor de lo que era antes. Ademas de ello, no
existe seguro alguno contra estos riesgos.

10. Pero si en la comunidad cientifica, como en cualquier otra, no
existen seguros contra estos riesgos, por 1o menos es posible
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determinar el perfil de los conflictos en que estos riesgos ocu-
rriran. La aplicacion edificante no prescinde de aplicaciones
técnicas, pero las somete a las exigencias del Know-how ético.
Por el contrario, la aplicacién técnica es mas radical y prescin-
de militantemente del Know-how ético.

El proyecto educativo conflictual hace del conflicto entre el
modelo de aplicacién técnica y el modelo de aplicacion edificante
uno de los ejes principales de la ensenanza-aprendizaje. Profe-
sores y alumnos discuten los dos modelos, las diferencias y las
semejanzas entre ellos, y simulan campos de experimentacion
social en donde sea posible visualizar las consecuencias de la
adopcién de cada uno de ellos. La pedagogia de este conflicto,
como la de los demas, no es sencilla, en virtud de la desigualdad
estructural de los modelos en conflicto. Mientras que uno de ellos
ha mantenido el monopolio de la aplicacion de la ciencia, el otro
no pasa de una potencialidad prometedora. Profesores y alumnos
tendran que volverse doctos en las pedagogias de las ausencias,
es decir, en la imaginacién de la experiencia pasada y presente,
en el caso de que otras opciones hubiesen sido tomadas. Solo la
imaginacion de las consecuencias de lo que nunca existié podra
desarrollar el espanto y la indignacién por las consecuencias de
lo que existe.

La solucién del conflicto pedagégico entre modelos de aplica-
cion de la ciencia no esta predeterminada de partida. El pasado
solo sera coherentemente concebido como iniciativa humana y
opcién responsable si los profesores y los alumnos tienen la ca-
pacidad de iniciativa y de opcién para conocer y evaluar las con-
secuencias de las opciones elegidas y de las que pudieron haber
sido y no fueron. La calidad de la pedagogia del conflicto se mide
por la calidad de las opciones que en el conflicto son elegidas por
los profesores y alumnos.
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CONOCIMIENTO COMO REGULACI(’)N’Y
CONOCIMIENTO COMO EMANCIPACION

El segundo conflicto de conocimiento que debera animar un
proyecto pedagogico emancipador es mas intenso que el anterior
una vez que no se confina a las opciones de aplicacién de un cier-
to tipo de conocimiento y se extiende al propio conocimiento a
ser aplicado. La ciencia moderna es hoy la forma de conocimien-
to hegemonico, tanto en el sistema educativo como fuera de él.
Es, sin embargo, una hegemonia en riesgo, en virtud de muchos
factores, incluyendo la ya mencionada, creciente y cada vez mas
visible discrepancia entre el brillo de las promesas de la ciencia
y la mediocridad, sino, incluso, el horror que causan algunos de
sus desempenos. Mas alla de eso, existen otros, de corte clara-
mente epistemolégico, que han puesto en tela de juicio el rigor y
la objetividad del conocimiento cientifico y los supuestos en que
se asienta, como por ejemplo la dicotomia sujeto/objeto o la con-
cepcién de la naturaleza como entidad separada de la sociedad y
de la cultura. Estos cuestionamientos han contribuido a la dismi-
nucion de la confianza epistemolégica de la ciencia moderna, a tal
punto que, segin algunos, entre los cuales me incluyo, estamos
por entrar en un largo periodo de transicion paradigmatica, en
cuyo decurso el paradigma de la ciencia moderna, herido por una
crisis irreversible y final, sera sustituido por otro paradigma de
conocimiento todavia por definir, pero que yo he designado como
paradigma de un conocimiento prudente para una vida decente.'?

El segundo conflicto de conocimiento a construir en el campo
pedagégico, parte de la idea de transicién paradigmatica, pero en
lugar de proceder a un analisis prospectivo del paradigma emer-
gente, procede a una arqueologia de lamodernidad con el objetivo
de reconstruir un conflicto epistemolégico matricial, en donde, a
proposito, la ciencia moderna comenzé a participar, pero pasé a
ocultar en la medida que se fue constituyendo en forma hegemo-
nica de conocimiento. La idea es que, a partir de la reconstitucién

12 Véase para este debate Santos (2004).
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de ese conflicto matricial, se profundice la crisis de la confianza
epistemoldgica de la ciencia moderna y se establezcan energias
para la emergencia de nuevos conflictos epistemologicos.

Concibo ese conflicto matricial como un conflicto entre cono-
cimiento-como-regulacion y conocimiento-como-emancipacion.!
He estado argumentando, que no existe conocimiento en general,
ni ignorancia en general. Cada forma de conocimiento conoce en
relacion a un cierto tipo de ignorancia y viceversa, cada forma de
ignorancia es ignorancia de un cierto tipo de conocimiento. Cada
forma de conocimiento implica asi una trayectoria de un punto
A, designado como ignorancia, y un punto B, designado como sa-
ber. Las formas de conocimiento se distinguen por el modo como
caracterizan los dos puntos y las trayectorias entre ellos. En la
modernidad occidental, esta trayectoria es simultineamente una
secuencia légica y una secuencia temporal. E1 movimiento de la
ignorancia hacia el saber, es también el movimiento del pasado
hacia el futuro.

He argumentado que el paradigma de la modernidad permite
dos maneras principales de conocimientos: el conocimiento-co-
mo-regulacién y el conocimiento-como-emancipacion. El cono-
cimiento-como-regulacién consiste en una trayectoria entre un
punto de ignorancia designado por el caos y un punto de cono-
cimiento designado por el orden. El conocimiento-como-eman-
cipacién, consiste en una trayectoria entre un punto de ignoran-
cia llamado “colonialismo” y un punto de conocimiento llamado
“solidaridad”. A pesar de que estas dos formas de conocimiento
estan igualmente insertadas en el paradigma de la modernidad, la
verdad es que en el dltimo siglo el conocimiento-como-regulacién
gané total supremacia sobre el conocimiento-como-emancipa-
cién. Con esto, el orden pasé a ser la forma hegemonica de cono-
cimiento y el caos, la forma hegemoénica de la ignorancia.

13 Analizo con gran detalle este conflicto epistemoldgico en otro lugar
(Santos, 1995).
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Esta hegemonia del conocimiento-como-regulacion permi-
tié a este recodificar en sus propios términos el conocimiento-
como-emancipacion. Asi, el que era saber en esta ultima forma
de conocimiento se transformé en ignorancia (la solidaridad fue
recodificada como caos) y lo que era ignorancia se transformé
en saber (el colonialismo fue recodificado como orden). Como
la secuencia l6gica de la ignorancia hacia el saber es también la
secuencia temporal del pasado hacia el futuro, 1a hegemonia del
conocimiento-como-regulacion hizo que el futuro y, por lo tanto,
la transformacioén social pasara a ser concebida como orden y el
colonialismo, como un tipo de orden. Paralelamente, el pasado
pasé a ser concebido como caos y la solidaridad como un tipo de
caos. El sufrimiento humano puede asi ser justificado en nombre
de la lucha del orden y del colonialismo contra el caos y la soli-
daridad. Ese sufrimiento humano tuvo y continiia teniendo des-
tinatarios especificos —trabajadores, mujeres, minorias étnicas
y sexuales—, cada uno de ellos a su modo considerado peligroso
precisamente porque representa el caos y la solidaridad contra
los cuales es preciso luchar en nombre del orden y del colonialis-
mo. La neutralizacién epistemologica del pasado ha sido siempre
la contraparte de la neutralizacién social y politica de las “clases
peligrosas”.

El proyecto original de la ciencia moderna admitia asi, un equi-
librio entre el conocimiento-como-regulacién y el conocimiento-
como-emancipacion. Pero a medida que la ciencia moderna fue ga-
nando terreno sobre formas alternativas de conocimiento —de los
saberes locales a la religion, de la filosofia a las humanidades— y,
sobre todo, en la medida en que se fue convirtiendo en fuerza pro-
ductiva del capitalismo industrial, el equilibrio entre las dos formas
de conocimiento se rompié6 y la ciencia moderna pasé a ser conoci-
miento-como-regulacion por excelencia.

Lareanimacion del pasado en nuestra direccién, propuesta por
el proyecto pedagdégico que estoy proponiendo consiste, en este
dominio, en reconstruir el conflicto entre el conocimiento-como-
regulacién y el conocimiento-como-emancipacion. El conflicto
pedagégico sera, pues, entre las dos formas contradictorias de
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saber, entre el saber como orden y colonialismo y el saber como
solidaridad y como caos. Estas dos formas de saber sirven de so-
porte a formas alternativas de la sociabilidad y la subjetividad.
Al campo pedagdgico le corresponde experimentar, por la ima-
ginacion de la practica y por la practica de la imaginacién, esas
sociabilidades y subjetividades alternativas, ampliando las posi-
bilidades del ser humano hasta incluirlas a todas y poder llegar a
elegir de entre ellas.

También aqui las opciones no estan predeterminadas. La peda-
gogia del conflicto es una pedagogia de alto riesgo contra el cual
no existen polizas de seguro. Tal como en el conflicto anterior,
la lucha es, desde el comienzo, desigual, entre una forma de co-
nocimiento dominante —el conocimiento-como-regulacién— y
una forma de conocimiento dominada, marginalizada, suprimida,
—el conocimiento-como-emancipacién—, que el campo pedagé-
gico reconstituye por medio de la imaginacién arqueoldgica. El
reconocimiento de esta asimetria es, con todo, constitutivo de la
experiencia pedagdgica y a partir de él se pueden imaginar es-
trategias para reducir, en el campo pedagégico, esa asimetria. Se
trata de inventar ejercicios retrospectivos y ejercicios prospec-
tivos que nos permitan imaginar el campo de posibilidades que
seria abierto a nuestra subjetividad y a nuestra sociabilidad si
hubiera un equilibrio entre el conocimiento-como-regulacion y el
conocimiento-como-emancipacion.

IMPERIALISMO CULTURAL Y MULTICULTURALISMO

El tercer conflicto epistemolégico a establecer en el proyec-
to pedagogico que aqui propongo es todavia mas amplio que los
anteriores. Mientras que el conflicto entre el modelo técnico y
el modelo edificante de la aplicacién de la ciencia y el conflicto
entre el conocimiento-como-regulacién y el conocimiento-como-
emancipaciéon ocurren dentro de los limites de la modernidad eu-
rocéntrica, el tercer conflicto desborda estos limites y, por eso,
mas alla de ser un conflicto epistemolégico, es, sobre todo, un
conflicto cultural.
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El mapa cultural que subyace a los sistemas educativos de la
modernidad es, cartograficamente hablando, un mapa con una
proyeccion de Mercator, el gran cartégrafo de los Paises Bajos,
cuyas técnicas de proyeccién cartograficas fueron adoptadas por
toda Europa a partir del siglo xvii. La caracteristica central de la
proyeccion de Mercator es que coloca el continente europeo en
el centro del mapa, aumentando su dimensién en detrimento de
los otros continentes. En términos simbdlicos, el mapa educativo
de la modernidad es un mapa de Mercator. La cultura eurocén-
trica ocupa casi todo el tamafio del mapa y solo marginalmente,
y siempre en funcién del espacio central, son dibujadas las otras
culturas indigenas, culturas negras y culturas de minorias étnicas
u otras. Es este el mapa del imperialismo cultural del Occidente.
En este mapa el conflicto entre culturas o no aparece del todo
o aparece como conflicto solucionado por la superioridad de la
cultura occidental en relacion a las otras culturas. Por eso, en el
sistema educativo hegemonico las otras culturas o estan ausentes
o estan merecidamente vencidas, marginalizadas, suprimidas.

Este mapa del imperialismo cultural esta pasando, hoy en dia,
por un periodo de gran turbulencia, un periodo que se inicié en la
posguerra, con las imagenes de horror, de guerray de destrucciéon
que revelaron el lado siniestro de la cultura eurocéntrica, con el
proceso de descolonizaciéon y el surgimiento de nuevos Estados
portadores de culturas nacionales reales o imaginadas, pero en
cualquier caso no eurocéntricas, y con la lucha de los movimien-
tos de los negros en los Estados Unidos.

A finales de la década de los sesenta, el movimiento estudian-
til de mayo del 68, representaba otro significativo momento de
turbulencia en la medida en que, por primera vez, en el mundo
desarrollado, el modelo eurocéntrico era sometido a una critica
cultural y de civilizacién que englobaba tanto las sociedades capi-
talistas como las sociedades comunistas de Europa del Este. Las
complicidades entre liberalismo y marxismo eran expuestas por
primera vez. Con la década de los setenta se inicia el proceso de
erosion del modelo social que dominara en los paises desarrolla-
dos de la posguerra, al mismo tiempo que los paises del llamado
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“Tercer Mundo” buscan un nuevo equilibrio mundial, simbolizado
por el alza en el precio del petréleo, por la derrota de los nor-
teamericanos en Vietnam y por la lucha en la ONU por un nuevo
orden econémico mundial.

La dramatica intensificacion de las interacciones transnacio-
nales, a partir de la década de los ochentas, da inicio al mo-
mento de turbulencia en el que nos encontramos ahora. La glo-
balizacién de la economia, por un lado, proclamé globalmente
la hegemonia del fundamentalismo neoliberal, por otro lado, ha
desplazado progresivamente el eje del dinamismo capitalista del
océano Atlantico hacia el océano Pacifico, proporcionando una
nueva visibilidad de las culturas asiaticas. El liberalismo econé-
mico y las politicas de ajuste estructural fueron proclamados
globalmente, a la par con la democracia liberal occidental. Las
transiciones democraticas en América Latina ocurrieron simul-
taneamente con la pérdida del rendimiento global de los paises
del continente y el agravamiento dramatico de las desigualdades
sociales. Africa fue integrada en este modelo de la manera mas
cruel por la exclusion total, por el hambre, por las epidemias y
por la guerra. En el final de la década, la modernidad occiden-
tal en su vision liberal, tanto econémica como politica, da por
consumada su victoria. La caida del muro de Berlin y el inicio
del desmantelamiento del apartheid en Africa del Sur son los
momentos decisivos de esa victoria. La victoria es sobre todo
tecnolégica, confirmada tanto por la guerra del Golfo como por
las nuevas tecnologias de la informacién y de la telecomunica-
cion. No sorprende que esta acumulacion de éxitos haya sido el
terreno adecuado para la teoria del fin de la historia.

Sin embargo, este es apenas uno de los lados de la historia de
los ultimos quince afios. Los procesos de globalizacién ocurrieron
a la par de los procesos de localizacién, con la adopcién de poli-
ticas de identidad por parte de grupos sociales victimizados, di-
recta o indirectamente, por la globalizacion hegemoénica, minorias
étnicas, pueblos indigenas, grupos de inmigrantes, mujeres, etcé-
tera. Victimizados por el fundamentalismo neoliberal y habiendo
visto fracasar en el pasado otras estrategias de desarrollo de raiz
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occidental, como por ejemplo el nacionalismo y el socialismo, al-
gunos pueblos islamicos adoptan politicas afirmativas de identi-
dad que van a ser amalgamadas por los media occidentales bajo
la designacion de “fundamentalismo islamico”. Por otro lado, las
formas de globalizacién hegemoénica se confrontaron con formas
de globalizacién contrahegemonicas, esto es, coaliciones transna-
cionales de movimientos sociales en lucha contra el modelo de
desarrollo y la cultura hegemoénica, grupos de derechos humanos,
de indigenas y de minorias étnicas, grupos ecolégicos, feministas,
pacifistas, movimientos artisticos y literarios de orientacién pos-
colonial y pos-imperial.

Toda esta conflictividad y diversidad ha causado una turbulen-
cia enorme en los mapas culturales que sirvieron de base a los
sistemas de educacién eurocéntricos. Creo que son detectables
dos tendencias contradictorias: una en direccion al agravamiento
de los conflictos culturales al final de siglo; y la otra que va en
direccién opuesta, el fin de tales conflictos. La primera tenden-
cia, la del agravamiento de los conflictos, surge bajo dos formas,
una hegemonica y otra contrahegemonica. La forma hegemoénica
tiene origen en la intelectualidad occidental mas conservadora,
que rehudsa ver en el dominio global de la economia de mercado la
consumacion de la victoria de la cultura occidental. Por el contra-
rio, piensa que el dominio econémico esconde una vulnerabilidad
cultural creciente frente a las culturas no europeas, compren-
diendo poblaciones cada vez mayores y asumiendo posiciones
de confrontacién hostil como la cultura eurocéntrica, como es
especialmente el caso del Islam. Para esta intelectualidad conser-
vadora, cuyo portavoz es Samuel Huntington, estamos por entrar
en un nuevo periodo de choque de civilizaciones, un choque entre
el Occidente y el resto cultural del mundo.

Las formas contrahegemoénicas de agravamiento de los conflic-
tos culturales son protagonizadas por los movimientos y grupos
sociales que luchan por la afirmacién de laidentidad cultural con-
tra la homogenizacion descaracterizada pretendida por la cultu-
ra hegemonica. Una forma particularmente identificable de esta



46 EDUCACION PARA OTRO MUNDO POSIBLE

afirmacion es, precisamente, el fundamentalismo islamico en su
lucha contra el fundamentalismo occidental.

Comun a las formas hegemoénicas y contrahegemoénicas es la
idea de que los modelos sociales de desarrollo y, por lo tanto, tam-
bién la lucha contra ellos, no se sustentan solo en el plano eco-
némico. Presuponen un substrato cultural ampliamente repartido,
que proporciona energias para promover una determinada forma
de sociabilidad y para defenderla cada vez que se vea amenazada
por sociabilidades rivales. En este contexto, la distincién entre lu-
cha econémica y lucha cultural deja de tener sentido.

La segunda tendencia de la turbulencia cultural contemporanea
es de sentido opuesto a la primera y defiende que, en las condicio-
nes globales generadas tanto por la sociedad de consumo, como
por la sociedad de la informacioén, los conflictos culturales tendran
cada vez menor vigor. La globalizacion de la comunicacion social
y de la informacién, y el incremento de las interacciones trasna-
cionales de bienes, de personas y de servicios producen tal com-
presion del tiempo y del espacio que las diferencias culturales que
siempre fueron fruto de la distancia y de la incomunicabilidad aca-
baran por disolverse.

Esta tendencia asume dos formas diferentes, ambas hegemoni-
cas. La primera consiste en una versién ultraliberal del relativis-
mo cultural, en la idea de que todas las culturas y todas las ver-
siones de la misma cultura tienen una singularidad original que
no permite ni comparaciones, ni didlogos profundos entre ellas.
Todas son igualmente validas. Debe, pues, admitirse su coexis-
tencia pacifica y que cada una escoja la que le esté mas proxi-
ma. La segunda forma de ver la tendencia hacia la atenuacion de
los conflictos culturales hace una lectura de la situacién cultural
parcialmente contradictoria con la anterior. Establece la idea de
que los contactos entre culturas, siendo cada vez mas intensos,
conduciran a que estas pierdan gradualmente su integridad y su
singularidad. En lugar de culturas singulares, estan por surgir
culturas hibridas, productos de fertilizaciones y contaminaciones
cruzadas entre las culturas. El fenémeno de hibridacién torna di-
ficil hablar de culturas dominantes y culturas dominadas, ya que
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todas estan sujetas al mismo proceso de dilucién de la especifici-
dad. Otra version, parcialmente diferente, de la teoria de la hibri-
dacion, es la idea de que por sobre las culturas existentes, todas
ellas especificas y parciales, esta por emerger una cultura global,
una cultura sin raices ni lealtades locales, que es compartida por
gente en todas partes del mundo, una cultura cosmopolita que
subyace a lo que es globalmente comin a toda la humanidad.

La coexistencia de lecturas tan discrepantes de nuestra condi-
cién cultural contemporanea muestra por si sola la turbulencia
a la que estan sujetos los mapas culturales que sirvieron de base
a los sistemas educativos modernos. Para algunos, esos mapas,
incluso si alguna vez habian sido expresion del imperialismo
cultural, dejaran de serlo, de cara a las relaciones que hoy do-
minan entre culturas, relaciones cadticas, de coexistencia y de
interdependencia. Para otros, el imperialismo cultural, lejos de
estar acabado, tan solo cambi6é de forma. Asume ahora formas
camaleédnicas, algunas veces la forma del choque de culturas
(Huntington), otras la forma de la hibridacion y de la cultura glo-
bal. Para estas, la hibridacién es siempre un cambio desigual de
reproduccion, bajo otra forma, la existencia de culturas domi-
nantes y culturas dominadas, mientras que la cultura global no
es mas que la globalizacién de ciertas caracteristicas especificas
de la cultura eurocéntrica.

Esta enorme diversidad de lecturas de la situacién cultural de
nuestro tiempo ha estado, en general, ausente de los sistemas
educativos. El debate, cuando tiene lugar, ocurre en los margenes
del sistema en iniciativas extracurriculares de los profesores y
de los estudiantes, pero raramente penetran en el curriculo. En
mi opinién, un proyecto educativo emancipador, tiene que colo-
car el conflicto cultural en el centro de su curriculo. Las dificul-
tades para hacerlo, son enormes, no solo debido a la resistencia
y la inercia de los mapas culturales dominantes, sino también
debido al modo caético como los conflictos culturales han sido
discutidos en nuestro tiempo. Por otra parte, la comunicacion,
aparentemente facilitada por la sociedad de la informacién, con-
tinda teniendo muchos obstaculos al ser selectiva y al reducir a
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mucha gente y muchas causas al silencio. Incluso, algunas politi-
cas contrahegemonicas, como por ejemplo las de la afirmaciéon de
la identidad nacional, étnica, sexual y cultural, en sus versiones
mas extremas han contribuido al separatismo y a la creacién de
guetos culturales mutuamente incomunicables.

El proyecto educativo emancipador tiene, pues, en este domi-
nio, muchas mas responsabilidades. Debe, por un lado, definir
correctamente la naturaleza del conflicto cultural y, por el otro,
inventar dispositivos que faciliten la comunicacién. No olvide-
mos que, al contrario de los conflictos anteriores, el conflicto
cultural no ocurre en el seno de la misma cultura, antes bien, en
un espacio intercultural que habra de ser construido para que la
comunicacion sea posible.

Propongo que el conflicto sea definido como conflicto entre el
imperialismo cultural y el multiculturalismo. Mas que de un conflic-
to de culturas, se trata de un meta-conflicto de culturas. Es decir,
se trata de un conflicto entre dos maneras distintas de concebir
el conflicto entre culturas, dos modelos de interculturalidad. Tal
como en los anteriores conflictos, el campo pedagégico habra de
crear por la imaginacion una conflictividad que es negada por el
modelo hegeménico. Tendra, en definitiva, que crear espacios pe-
dagogicos para el multiculturalismo en cuanto modelo emergen-
te de la interculturalidad. El modelo dominante del imperialismo
cultural no reconoce otro tipo de relaciones entre culturas sino la
jerarquizacion segun criterios que son asumidos como universales,
aunque sean especificos de un solo universo cultural, la cultura
occidental. A la luz de estos criterios, es la superioridad cultural
propia de las culturas dominantes la que justifica la existencia de
culturas dominadas. Esta superioridad se puede afirmar de varias
formas, inclusive a través de formas que aparentemente niegan la
idea de jerarquia, como la hibridacion y la cultura global. Cualquie-
ra de estas tiene por limite no entrometerse con la hegemonia de la
cultura occidental.

Compete, en primer lugar, al campo pedagdgico emancipador,
crear imagenes desestabilizadoras de este tipo de relacionamiento
entre culturas, imagenes creadas a partir de las culturas dominadas
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y de la marginalizacién, de la opresién y del silenciamiento a que
son sujetas y, con ellas, de los grupos sociales que son sus titulares.
Estas imagenes desestabilizadoras ayudaran a crear el espacio pe-
dagégico para un modelo alternativo de relaciones interculturales,
el multiculturalismo. Como se trata de un modelo emergente, el
tipo de comunicacion y de relacionamiento que se establece en-
tre las culturas esta todavia poco estructurado, es de mas dificil
aprendizaje y debe por eso ocupar un lugar central en la experien-
cia pedagégica.

Propongo como dispositivo de comunicaciéon multicultural lo
que designo como “hermenéutica diatépica”. Se trata de un pro-
cedimiento hermenéutico basado en la idea de que todas las cul-
turas son incompletas y de que los topoi de una cultura dada, por
mas fuertes que sean, son tan incompletos como la cultura a la que
pertenecen. Los topoi fuertes son las principales premisas de la
argumentacién dentro de una cultura dada, las premisas que hacen
posible la creacion y el cambio de argumentos. Esa funcién de los
topoi crea una ilusién de totalidad basada en la sinécdoque pars por
toto.” Por ello, la incompletitud de una determinada cultura solo es
evaluable a partir de los topoi de otra cultura. Vistos desde otra cul-
tura, los topot de una cultura determinada dejan de ser premisas de
la argumentacion para pasar a ser meros argumentos. El objetivo de
la hermenéutica diatépica es maximizar la consciencia de la incom-
pletitud reciproca de las culturas, por medio de un didlogo con un
pie en una cultura y el otro pie en otra. De ahi su caracter diatépico.
La hermenéutica diatépica es un ejercicio de reciprocidad entre cul-
turas, consistente en transformar las premisas de la argumentacion
de una cultura dada en argumentos inteligibles y creibles en otra cul-
tura. Para dar un ejemplo, he realizado otros trabajos (Santos, 1995:
337-347) donde he propuesto una hermenéutica diatépica entre el
topos de los derechos humanos de la cultura occidental y el fopos
de la dharma en la cultura hindd, y entre el topos de los derechos

14 Locucioén latina que significa “tomar la parte por el todo” (nota del
traductor).
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humanos y el topos de la umma en la cultura islamica, en este caso
en didlogo con Abdullahi Ahmed An-na‘im (1990; 1992).

Elevar la incompletitud al maximo de consciencia posible abre
posibilidades insospechadas a la comunicacién y a la complicidad.
Se trata de un procedimiento dificil, poscolonial y posimperial y,
en cierto sentido, posidentitario. La propia capacidad de reflexién
sobre las condiciones que la vuelven posible y necesaria es una de
las mas exigentes condiciones de la hermenéutica diatopica. Con
un fuerte contenido utépico, la energia para la puesta en practica
le sobreviene de una imagen desestabilizadora que yo llamo “epis-
temicidio” o “asesinato del conocimiento”. Los cambios desiguales
entre culturas siempre han causado la muerte del conocimiento
propio de la cultura subordinada y, por lo tanto, de los grupos so-
ciales que son sus titulares. En los casos mas extremos, como el de
la expansion europea, el epistemicidio fue una de las condiciones
del genocidio. La pérdida de la confianza epistemolégica por la que
pasan actualmente los mapas culturales hegemoénicos hace posible
identificar el ambito y la gravedad de los epistemicidios cometidos
por la modernidad hegemoénica eurocéntrica. La imagen de tales
epistemicidios sera tanto mas desestabilizadora cuanta mas con-
ciencia tenga la practica de la hermenéutica diatépica.

La hermenéutica diatépica es el dispositivo privilegiado del
multiculturalismo en cuanto modelo emergente de la intercul-
turalidad. Se trata de un modelo muy exigente. Aplicado de for-
ma ingenua o descuidada puede facilmente transformarse en su
contrario, es decir, en una forma de imperialismo cultural. De
ahi la atencién que debe ser dada a sus presupuestos y a las
condiciones de su aplicacién. El primer presupuesto es el de
que, a pesar de que todas las culturas aspiran a valores ultimos,
solo la cultura occidental los define en términos de valores uni-
versales. Por esta razon, la cuestion del universalismo traiciona
lo que pregunta en el acto de preguntar. En otras palabras, la
cuestién del universalismo es una cuestioén particular, especifica
de la cultura occidental.

El segundo presupuesto es el de que, siendo todas las culturas
incompletas, todas las culturas son también relativas; sin embargo,
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el relativismo, como postura filoséfica, es incorrecto. Es decir, cada
cultura tiene varias versiones y no todas son igualmente adecuadas
para participar del dialogo multicultural.

El tercer presupuesto es el de que, de las varias versiones de
una cultura dada, debe ser elegida para el didlogo multicultural la
que ofrece el campo mas vasto de reciprocidad y la mas amplia
apertura a otras culturas. Doy el ejemplo de un tema importante en
la cultura occidental, los derechos humanos. Existen en la cultura
occidental dos grandes tradiciones de derechos humanos: la liberal
que da prioridad a los derechos civicos y politicos, descuidando
los derechos econémicos y sociales; y la tradicién marxista que,
sin perder de vista los derechos civicos y politicos, da prioridad a
los derechos econémicos y sociales. De estas dos tradiciones debe
ser elegida para el dialogo multicultural la tradicién marxista toda
vez que tiene un campo de reciprocidad mas amplio: los derechos
econémicos y sociales son fundamentales para el ejercicio efectivo
de los derechos civicos y politicos.

Las condiciones de practica del multiculturalismo son todavia
mas exigentes que sus presupuestos. Después de siglos de domina-
cién cultural, preguntarse si es legitimo o siquiera posible intentar
un didlogo, en la medida de lo posible, igualitario entre culturas.
Mas aun, si esa dominacién cultural se caracterizoé, entre otras co-
sas, por hacer impronunciables algunos de los temas o aspiracio-
nes mas fundamentales de las culturas dominadas. Mientras que la
pronunciacién de esos temas no les sea devuelta, el didlogo inter-
cultural puede perversamente, y a pesar de las buenas intenciones,
contribuir a la profundizacién de su dominacion.

El proyecto pedagégico emancipador que aqui les propon-
g0, conoce todas estas dificultades, pero sabe también que han
de ser superables bajo pena de encaminarnos cada vez mas
aceleradamente hacia una situaciéon de apartheid global. Por
eso, parte de esas mismas dificultades y de la necesidad de que
sean superadas para instaurar el campo pedagdgico en que el
multiculturalismo surja como una alternativa creible al impe-
rialismo cultural.
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CONCLUSION

Propuse en esta comunicacién un proyecto pedagégico conflic-
tual y emancipador cuyo perfil epistemolégico procuré dibujar a
grandes rasgos. Identifiqué tres grandes conflictos epistemologicos
que, por orden creciente de conflictividad, designé como conflicto
entre la aplicacion técnica y la aplicacion edificante de la ciencia;
conflicto entre conocimiento-como-regulacién y conocimiento-co-
mo-emancipacion; y conflicto entre imperialismo cultural y multi-
culturalismo. Defendi que estos conflictos deben ocupar el centro
de toda experiencia pedagégica emancipadora. El conflicto sirve,
ante todo, para hacer vulnerables y desestabilizar 1os modelos epis-
temolégicos dominantes y para mirar el pasado a través del sufri-
miento humano que, por via de ellos y de la iniciativa humana a
ellos referida, fue inexcusablemente causado. Ese mirar producira
imagenes desestabilizadoras, susceptibles de desarrollar en los es-
tudiantes y en los profesores la capacidad de asombro y de indigna-
cién, y la voluntad de rebeldia y de inconformismo. Esa capacidad
y esa voluntad seran fundamentales para mirar con empeiio los
modelos dominados o emergentes, por medio de los cuales es posi-
ble aprender un nuevo tipo de relacionamiento entre saberes y, por
lo tanto, entre personas y entre grupos sociales. Un relacionamien-
to mas igualitario, mas justo, que nos haga aprender el mundo de
modo edificante, emancipador y multicultural. Sera este el criterio
ultimo del buen y del mal aprendizaje.
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DE LA IDEA DE UNIVERSIDAD
A LA UNIVERSIDAD DE IDEAS*

La universidad se enfrenta, por todos lados, a una situacién
compleja: la sociedad le hace exigencias cada vez mayores,
al mismo tiempo que se hacen cada vez mas restringidas las poli-
ticas de financiamiento de sus actividades por parte del Estado.
Doblemente desafiada por la sociedad y por el Estado, la univer-
sidad no parece preparada para enfrentar los desafios, mas atn si
estos apuntan hacia transformaciones profundas y no hacia refor-
mas parciales. Ademas, tal falta de preparacién, mas que coyun-
tural, parece ser estructural, en la medida en que la perennidad
de la institucién universitaria, sobre todo en el mundo occiden-
tal, esta asociada con la rigidez funcional y organizativa, con la
relativa impermeabilidad a las presiones externas, en fin, con la
resistencia al cambio.

Comenzaré por identificar los principales parametros de la
compleja situacion en que se encuentra la universidad para, en
seguida, construir el punto de vista a partir del cual la universidad
debe enfrentar los desafios que se le proponen.

*  Extraido de Santos, Boaventura de Sousa 2012 De la mano de Alicia. Lo
social y lo politico en la postmodernidad (Bogota: Siglo del Hombre) pp.
225-284.
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FINES SIN FIN

La notable continuidad institucional de la universidad sobre
todo en el mundo occidental sugiere que sus objetivos sean per-
manentes. En tono serio-jocoso, Clark Kerr afirma que de las
ochenta y cinco instituciones que ya existian en 1520, con fun-
ciones similares a las que desempefnan hoy, setenta son univer-
sidades (Kerr, 1982: 152)."® En 1946, repitiendo lo que afirmaba
desde 1923, Karl Jaspers, muy ceinido a la tradicién del idealis-
mo aleman, definia asi la mision eterna de la universidad: es el
lugar donde por concesién del Estado y de la sociedad una de-
terminada época puede cultivar la mas licida consciencia de si
misma. Sus miembros se congregan en ella con el tinico objetivo
de buscar, incondicionalmente, la verdad y solo por amor a la
verdad (Jaspers, 1965: 19). De ahi se desprenderian, por orden
decreciente de importancia, los tres grandes objetivos de la uni-
versidad: porque la verdad solo es accesible a quien la busca
sistematicamente, la investigacion es el principal objetivo de la
universidad; porque el campo de la verdad es mucho mas amplio
que el de la ciencia, la universidad debe ser un centro de cultura,
disponible para la educaciéon del hombre como un todo; final-
mente, porque la verdad debe ser transmitida, la universidad en-
sefia e incluso la ensefanza de las aptitudes profesionales debe
ser orientada hacia la formacion integral (Jaspers, 1965: 51). En
su conjunto, estos objetivos —cada uno de ellos inseparables de
los restantes— constituirian la idea perenne de la universidad,
una idea integrada porque esta vinculada a la unidad del conoci-
miento. Esta idea que, ademas de integrada, es también tinica en
la civilizacién occidental, exigiria para su realizacion (ademas
nunca plena), un dispositivo institucional igualmente tunico.

Teniendo presente la tradicion en que se integra Jaspers (Sche-
lling, Humboldt y Schleiermacher) Ortega y Gasset protestaba en
1930 contra la “beateria idealista” que atribuia a la escuela una
fuerza creadora “que no tiene ni puede tener” y consideraba a la

15 Sobre la historia de las universidades, ver, entre muchos, Bayen (1978).
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universidad alemana en cuanto institucion, “una cosa deplora-
ble”, para después concluir que si “la ciencia alemana tuviera que
nacer exclusivamente de las virtudes institucionales de la univer-
sidad, seria muy poca cosa” (Ortega y Gasset, 1982: 28). A pesar
de esto, al enumerar las funciones de la universidad, Gasset no
iba mucho mas alla de Jaspers: transmision de la cultura; ense-
fanza de las profesiones; investigacion cientifica y educacion de
los nuevos hombres de ciencia (Ortega y Gasset, 1982: 41).

Esta (;aparente?) perennidad de objetivos solo fue afectada en
la década de los sesenta, frente a las presiones y a las transforma-
ciones a que entonces estuvo sujeta la universidad. Incluso asi, a
un nivel mas abstracto, la formulacion de los objetivos mantuvo
una notable continuidad. Los tres principales fines de la universi-
dad pasaron a ser la investigacién, la ensefanza y la prestacién de
servicios. A pesar de ser la inflexién en si misma significativa, y de
haberse dado en el sentido del atrofiamiento de la dimensién cul-
tural de la universidad y del privilegio de su contenido utilitario,
productivista, fue sobre todo a nivel de las politicas universitarias
concretas que la unidad de los fines abstractos explot6 en una
multiplicidad de funciones en ocasiones contradictorias entre si.
La explosion de las funciones fue, finalmente, la correlacién de la
explosién de la universidad, del aumento dramatico de la pobla-
cién estudiantil y del cuerpo docente, de la proliferacion de las
universidades, de la expansion de la ensenanza y de la investiga-
cién universitaria sobre nuevas areas del saber.

En 1987, el informe de la OCDE sobre las universidades atribuia
a estas diez funciones principales: educacién general postsecun-
daria; investigacion; suministro de mano de obra calificada; educa-
cién y entrenamiento altamente especializados; fortalecimiento de
la competitividad de la economia; mecanismos de seleccién para
empleos de alto nivel, a través de la certificacién; movilidad social
para los hijos e hijas de las familias proletarias; prestacion de ser-
vicios alaregién y a la comunidad local; paradigmas de aplicacion
de politicas nacionales (por ejemplo, igualdad de oportunidades
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para mujeres y minorias raciales); preparacion para los papeles de
liderazgo social (OCDE, 1987: 16).

Tal multiplicidad de funciones no puede dejar de hacer surgir
la pregunta de la compatibilidad entre ellas. Es mas, a un nivel
mas basico, la contradiccién sera entre algunas de estas funcio-
nes (principalmente las que han merecido mas atenciéon en los
ultimos anos) y laidea de la universidad fundada en la investiga-
cion libre y desinteresada y en la unidad del saber. Sin embargo,
puede argumentarse que esta contradiccién, aunque hoy exacer-
bada, siempre existio, dado el caracter utépico y ucronico de la
idea de universidad (Bienaymé, 1986: 3). Ya no se puede decir
lo mismo de las contradicciones entre las diferentes funciones
que la universidad ha venido acumulando en las ultimas tres dé-
cadas. Por su novedad e importancia, y por las estrategias de
ocultamiento y de compatibilizacién que suscitan, estas contra-
dicciones constituyen hoy en dia el tema central de la sociologia
de las universidades.

La funcién de la investigacion choca frecuentemente con la
funcién de ensefianza, una vez que la creaciéon del conocimiento
implica la movilizacién de recursos financieros, humanos e ins-
titucionales dificilmente transferibles hacia las tareas de trans-
mision y utilizacién del conocimiento. En el campo de la investi-
gacion, los intereses cientificos de los investigadores pueden ser
insensibles al interés de fortalecer la competitividad de la econo-
mia. En el campo de la ensenanza, los objetivos de la educacion
general y de la preparacién cultural chocan, en el interior de la
misma institucién, con los de la formacién profesional o de la
educacion especializada, contradiccion detectable en la formu-
lacion de los curricula de pregrado y en la tension entre este y
el posgrado. El manejo de mecanismos de seleccion socialmente
legitimados tiende a chocar con la movilidad social de los hijos e
hijas de las familias obreras, tal como la formacion de dirigentes
nacionales puede chocar con el énfasis en la prestacién de servi-
cios a la comunidad local.

Cualquiera de estas contradicciones y cualesquiera otras
facilmente imaginables crean puntos de tension, tanto en las
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relaciones de las universidades con el Estado y la sociedad,
como en el interior de las mismas universidades, en cuanto ins-
tituciones y organizaciones. Dado que no parece posible, en las
actuales condiciones macrosociales, superar estas contradic-
ciones, el objetivo generalizado de las reformas propuestas para
la universidad en los tultimos afnos ha sido fundamentalmente
el de mantener las contradicciones bajo control a través de la
gestion de las tensiones que ellas provocan, recurriendo para
eso a medios que en otro lugar denominé como mecanismos de
dispersién (Santos, 1982).

Esta gestion de las tensiones ha sido particularmente proble-
matica en tres campos: la contradiccién entre, por un lado, la pro-
duccién de alta cultura y de conocimientos ejemplares necesarios
para la formacion de las élites, de lo cual la universidad se ha ve-
nido ocupando desde la Edad Media, y por otro, la produccién de
modelos culturales medios y de conocimientos ttiles para las ta-
reas de transformacién social y especialmente para la formacion
de la fuerza de trabajo calificada exigida por el desarrollo industrial
(Moscati, 1983: 22); 1a contradiccién entre la jerarquizacion de los
saberes especializados a través de las restricciones del acceso y de
la certificacion de las competencias y las exigencias socio-politicas
de democratizacion y de la igualdad de oportunidades; y finalmen-
te, la contradiccion entre la reivindicacion de la autonomia en la
definicién de los valores y de los objetivos institucionales y la sumi-
sion creciente a criterios de eficacia y de productividad de origen y
naturaleza empresarial.

Porque es de su naturaleza no intervenir a nivel de las causas
profundas de las contradicciones, la gestién de las tensiones tiende
a ser sintomatica y representa siempre la reproduccién controla-
da en una crisis dada de la universidad. La primera contradiccion,
entre conocimientos ejemplares y conocimientos funcionales, se
manifiesta como crisis de hegemonia. Hay una crisis de hegemo-
nia siempre que una condicién social dada deja de ser considerada
como necesaria unica y exclusiva. La universidad sufre una crisis
de hegemonia en la medida en que su incapacidad para desempe-
fnar cabalmente sus funciones contradictorias lleva a los grupos
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sociales mas afectados por su déficit funcional o al Estado, en
nombre de ellos, a buscar medios alternativos para alcanzar sus ob-
jetivos. La segunda contradiccion entre jerarquizacién y democra-
tizacion, se manifiesta como crisis de legitimidad. Esta crisis se
presenta siempre que una determinada condicion social deja de ser
aceptada consensualmente. La universidad sufre una crisis de legi-
timidad en la medida en que se hace socialmente visible la carencia
de objetivos colectivos asumidos. Finalmente, la tercera contra-
diccién, entre autonomia institucional y productividad social, se
manifiesta como crisis institucional. Hay una crisis institucional
siempre que una determinada condicién social estable y automan-
tenida deja de poder garantizar los presupuestos que aseguran su
reproducciéon. La universidad sufre una crisis institucional en la
medida en que su especificidad organizativa es puesta en tela de
juicio y se pretende imponerle modelos organizativos vigentes en
otras instituciones consideradas como mas eficientes.

La gestion de las tensiones producidas por esta triple crisis de
la universidad es tanto mas compleja, en cuanto es cierto que las
contradicciones entre las funciones manifiestas de la universidad
“sufren” la interferencia de las funciones latentes de la univer-
sidad. Esta distincién entre funciones manifiestas y funciones
latentes, con una larga tradicién en la sociologia, es sobre todo
util para analizar relaciones intersistémicas, en este caso, entre el
sistema universitario y el sistema de ensefianza superior, o entre
este y el sistema educativo, o incluso entre este y el sistema social
global. Por ejemplo, en una situacién de recesién econémica, el
déficit de desempeiio de la funcién manifiesta de formacion de la
fuerza de trabajo puede ser compensado, como de hecho ha ve-
nido sucediendo, por la funcién latente de “parqueadero”. La uni-
versidad desempeifia esta funcién al recibir y al dejar permanecer
en su seno, por un periodo mas o menos prolongado, personas
que no se arriesgan a entrar en el mercado de trabajo con cre-
denciales de poco valor y que utilizan a la universidad como com-
pas de espera entre coyunturas, usandola productivamente para
acumular titulos y calificaciones que fortalezcan en el futuro su
posicion en el mercado. Por otro lado, frente a una fuerte presion
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social en lo referente a la expansién del sistema universitario, la
universidad puede responder a esa presién mediante el desem-
peno de la funcién latente de “enfriamiento de las aspiraciones
de los hijos e hijas de las clases populares”, es decir, reestruc-
turandose con el objeto de disimular, bajo la forma de una falsa
democratizacion, la continuacion de un sistema selectivo, elitista.

A un nivel mas general, la sociologia ha venido a mostrar cémo
las aparentes contradicciones entre funciones en el seno del sis-
tema educativo pueden esconder articulaciones mas profundas
entre este y los otros subsistemas sociales, articulaciones estas
detectables en las distinciones entre funciones econdémicas y
funciones sociales, o entre funciones instrumentales y funciones
simbdlicas. Las dificultades cominmente reconocidas hoy, de
planificar adecuadamente el sistema educativo en funcién de las
necesidades previsibles de mano de obra en el mercado de traba-
jo de los préximos afos y, por lo tanto, el deficiente desempefio
de las funciones econémicas e instrumentales de la universidad,
no le impiden a esta —antes por el contrario— desempenar ade-
cuadamente funciones sociales y simbdlicas, como, por ejemplo,
la funcién de inculcar en los estudiantes valores positivos frente
al trabajo y frente a la organizacién econémica y social de pro-
duccioén, reglas de comportamiento que faciliten la insercién so-
cial de las trayectorias personales, formas de sociabilidad y redes
de interconocimiento que acompafnan a los estudiantes mucho
después de la universidad y mucho mas alla del mercado de tra-
bajo, interpretaciones de la realidad que hacen consensuales los
modelos dominantes de desarrollo y los sistemas sociales y poli-
ticos que los soportan.

Tanto Bourdieu y Passeron (1970), como Offe (1977), demostra-
ron que el sistema educativo funciona de tal forma que la contra-
diccién entre el principio de igualdad de oportunidades y de la mo-
vilidad social a través del colegio, por un lado, y la continuacién, la
consolidacién e incluso el agravamiento de las desigualdades socia-
les, por otro, no sea socialmente visible, de esa forma la universidad
contribuye a perpetuar y legitimar un orden social estructuralmente
incoherente, obligado a desmentir, en la practica, las premisas de
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igualdad en que se dice fundada. De ahi que el andlisis de las contra-
dicciones y de las crisis de un determinado subsistema, por ejemplo,
de la universidad, deba ser siempre contextualizado en el nivel sis-
témico en que tiene lugar. Las contradicciones en un determinado
nivel son congruencias en otro, la eclosién o el agravamiento de las
crisis en un determinado subsistema puede ser recompensada con
la eliminacién o atenuacion de las crisis en otro sistema. Tal vez, por
eso la rigidez global del sistema social puede convivir sin problemas
con las muchas turbulencias sectoriales; tal vez por eso la prolifera-
cién de las crisis raramente conduce a la polarizacion acumulativa
de los factores de crisis; tal vez por eso los mecanismos de disper-
sién de las contradicciones pasen tan facilmente por mecanismos de
resolucion de las contradicciones.

Tanto la crisis de hegemonia como la crisis de legitimidad y
la crisis institucional eclosionaron en los tultimos veinte afios y
contintian abiertas hoy. Sin embargo, son diferentes los tiempos
histéricos de los factores que las condicionan, tal como son di-
ferentes las 16gicas de las acciones que pretenden controlarlas.
La crisis de hegemonia es mas amplia porque en ella esta en tela
de juicio la exclusividad de los conocimientos que la universidad
produce y transmite. Es también aquélla cuyos factores condi-
cionantes tienen mayor profundidad histérica. Si aceptaramos
la division del desarrollo del capitalismo en tres periodos —el
periodo del capitalismo liberal (hasta fines del siglo XIX); el pe-
riodo del capitalismo organizado (de fines del siglo XIX hasta
los afios sesenta); y el periodo del capitalismo desorganizado (de
fines de los afos sesenta hasta hoy)— los factores de la crisis de
hegemonia se configuran desde el primer periodo. De hecho, la
proclamacién de la idea de universidad es de algin modo reac-
cionaria, surge en el momento en que la sociedad liberal comien-
za a exigir formas de conocimiento (conocimientos técnicos)
que la universidad tiene dificultad en incorporar. En la crisis de
legitimidad se pone en tela de juicio el espectro social de los
destinatarios de los conocimientos producidos y, por lo tanto,
el caracter democratico de su transmisién. Los factores de esta
crisis se configuran en el periodo del capitalismo organizado por
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el camino de las luchas por los derechos sociales (entre ellos
el derecho a la educacién) y econémicos, cuyo éxito condujo al
Estado-providencia. Finalmente, en la crisis institucional esta en
tela de juicio la autonomia y la especificidad organizativa de la
institucién universitaria. Los factores de esta crisis se configuran
en el periodo del capitalismo desorganizado y son consecuencia,
en general, de la crisis del Estado-Providencia.

Pasaré ahora a tratar extensamente la crisis de hegemonia,
por ser la mas amplia y por estar asi, presente en las demés. Se
hara apenas una breve referencia a la crisis de legitimidad y a la
crisis institucional.

LA CRISIS DE HEGEMONIA

La centralidad de la universidad, en cuanto lugar preferente
de la produccion de alta cultura y conocimiento cientifico avan-
zado, es un fenémeno del siglo XIX, del periodo del capitalismo
liberal, y el modelo de universidad que mejor lo interpreté fue el
modelo aleman, la Universidad de Humboldt. La exigencia que
se le impuso al trabajo universitario, la excelencia de sus pro-
ductos culturales y cientificos, la creatividad de la actividad inte-
lectual, la libertad de discusién, el espiritu critico, la autonomia
y el universalismo de los objetivos, hicieron de la universidad
una instituciéon tnica, relativamente aislada de las demas insti-
tuciones sociales, dotada de gran prestigio social y considerada
imprescindible para la formacién de las élites. Esta concepcién
de universidad, que en el periodo del capitalismo liberal ya es-
taba en desfase con las “exigencias sociales” emergentes, entré
en crisis en la posguerra y sobre todo a partir de los anos se-
senta.' Esta concepcion descansa en una serie de presupuestos
cuya vigencia es cada vez mas problematica en la medida en que
nos aproximamos a nuestros dias. Estos presupuestos pueden

16 La crisis de hegemonia es, sin duda, la mas profunda de las crisis por las
que atraviesa la universidad. Probablemente, Eduardo Lourenco se refiere a
ella cuando habla de la “crisis de la universidad que sobrepasa el accidental y
corregible estado de la universidad en crisis” (1978: 74).
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formularse en las siguientes dicotomias: alta cultura-cultura po-
pular; educacion-trabajo; teoria-practica.

ALTA CULTURA-CULTURA POPULAR

La dicotomia alta cultura-cultura popular constituye el niicleo
central del ideario modernista. La alta cultura es una cultura-su-
jeto mientras que la cultura popular es una cultura objeto, objeto
de las ciencias emergentes, de la etnologia, del folclor, de la antro-
pologia cultural, rapidamente convertidas en ciencias universita-
rias. La centralidad de la universidad le viene de ser el centro de
la cultura-sujeto. La crisis de esta dicotomia en la postguerra re-
sulta del surgimiento de la cultura de masas, una nueva forma cul-
tural con una vocacién distinta para ser cultura-sujeto dispuesta a
desafiar el monopolio que hasta entonces tenia la alta cultura. La
cultura de masas tiene una légica de produccion, de distribucién
y de consumo completamente diferente y mucho mas dinamica
que la misma cultura universitaria; sus productos van cerrando el
cerco a la cultura universitaria, ya sea porque reciclan constante-
mente los productos de esta, ya sea porque compiten con ella en
la formacién del universo cultural de los estudiantes. Incapaz de
transformar esta nueva forma cultural en una cultura-objeto, la
universidad deja de ser el producto central de la cultura-sujeto y,
en esta medida, pierde su centralidad.

La gestion de la tensién que de aqui se desprende fue obte-
nida por diferentes mecanismos de dispersién a lo largo de los
ultimos treinta afios. Los afnos sesenta estuvieron dominados
por el intento de enfrentar la cultura de masas en su mismo
terreno, masificando la misma alta cultura. Fue este, sin duda,
uno de los efectos, no siempre asumido, del proceso de de-
mocratizacién de la universidad. La explosion de la poblacién
universitaria, la alteracién significativa de la composicién de
clase del cuerpo estudiantil y la ampliacién de los cuadros do-
centes e investigadores hicieron posible la masificacién de la
universidad y con ella el vértigo de la distribucién (quizas de la
misma produccién) en masa de la alta cultura universitaria. En
el limite, se admitié que la escolarizacién universal acabaria
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por atenuar considerablemente la dicotomia entre alta cultura
y cultura de masas. Pero no fue esto lo que sucedié. La masi-
ficacion de la universidad no atenué la dicotomia. Solamente
la desplazé6 hacia adentro de la universidad debido al dualismo
que introdujo entre universidad de élite y universidad de ma-
sas. Tal como tuvo lugar, la democratizacion de la universidad
se tradujo en la diferenciacién-jerarquizaciéon entre universida-
des y entre estas y otras instituciones de ensefianza superior.
La produccién de la alta cultura permanecié controlada, en
gran medida, por las universidades mas prestigiosas, mientras
que las universidades de masas se limitaron a la distribucién
de la alta cultura o, cuando la producian, bajaban el nivel de
exigencia y degradaban la calidad. Este fue el precio que la
universidad tuvo que pagar para intentar mantener su centra-
lidad en la produccion de cultura-sujeto. En los aiios setenta
este precio comenzo a parecer demasiado alto. La atenuacién
de la tensién entre alta cultura y cultura de masas provocara
otra tensién que, si no fuera la contradictio in adjecto, se po-
dria designar como alta cultura alta y alta cultura de masas.
La denuncia, insistentemente repetida, de la degradacion de la
produccién cultural en la abrumadora mayoria de las universi-
dades vino a dar origen, en los afios ochenta, a la reafirmacion
del elitismo de la alta culturay a la legitimacion de las politicas
educativas destinadas a promoverlo.

La ultima y mas dramatica apologia del elitismo de la cultura
es, sin lugar a dudas, el libro de Allan Bloom, La Cultura Inculta
(1988),'" por lo que merece una referencia mas detallada. Segin
Bloom, la universidad, tal como hoy la conocemos, es un produc-
to del proyecto iluminista y este es un proyecto elitista, un pro-
yecto que implicalalibertad “para que los raros hombres teéricos
se ocupen de la investigacion racional en un pequefio nimero de
disciplinas que tratan los primeros principios de todas las cosas”

17 El autor utiliz6 la versién portuguesa. Sin embargo, advierte que, en ge-
neral, la traduccién es indecorosamente descuidada (nota del traductor).
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(1988: 256). Asi, la universidad es una institucién aristocratica
destinada a “estimular el uso no instrumental de la razén por si
misma, proporcionar una atmoésfera donde la superioridad moral
y fisica del dominante no intimide la duda filoséfica, preservar el
tesoro de los grandes hechos, de los grandes hombres y de los
grandes pensamientos que se exigen para alimentar esa duda”
(1988: 244). En estas condiciones, la universidad no puede ser
una institucién democratica y convive mal con la democracia,
sobre todo porque en esta “no hay una clase no democratica”
(1988: 245). Es pues, necesariamente una institucién impopular
que “debe resistir a la tentacién de querer hacer todo por la so-
ciedad” (1988: 249). A la luz de esta concepcidn, los aios sesenta
fueron “un desastre”, liquidaron por completo lo que atin queda-
ba de la universidad: “no sé de nada positivo, que ese periodo nos
haya traido” (1988: 312).

Ademas, la devastacion fue tan completa que “es dificil imagi-
nar que haya siquiera los medios o la energia dentro de la univer-
sidad para constituir o reconstruir la idea de un ser humano culto
y establecer de nuevo una educacién liberal” (1988: 369).

No es este el momento para hacer una apreciaciéon global del
manifiesto bloomiano. Tan solo deseo resaltar que la divulga-
cion y repercusion que €l ha tenido es reveladora de cierto re-
greso a los afos cincuenta y a la identificacion, habitual en este
periodo, de la alta cultura con las humanidades y de estas con
la gran tradicién occidental. En esta forma, la dispersién de la
contradiccién entre alta cultura y cultura de masas, que en los
aios sesenta fue intentada en el terreno de esta iltima, a tra-
vés de la masificacion de la universidad, pasa ahora, en los afios
ochenta, a intentarse, en el terreno de la alta cultura, a través de
la consagracion de los privilegios que a esta se le deben. Este
nuevo mecanismo de dispersiéon apunta hacia cierto regreso ala
condicion que dominé hasta los afios cincuenta, pero que tiene
ahora un significado social y politico muy diferente porque, al
contrario de entonces, la afirmaciéon de lo inevitable del elitis-
mo implica ahora la liquidacién de las aspiraciones democrati-
cas que acompanaron las politicas de masificaciéon en los ainos
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ochenta. Entre los afios sesenta y los ochenta fueron acciona-
dos dos mecanismos de dispersién con senales contrarias. A
través de ambos, la universidad busca mantener su centralidad
en cuanto productora de cultura-sujeto, en un caso diluyéndose,
pero corriendo el riesgo de descaracterizacién, y en el otro, con-
centrandose, pero asumiendo el riesgo del aislamiento.

EDUCACION-TRABAJO

La hegemonia de la universidad no se puede pensar por fuera
de la dicotomia educacion-trabajo. Esta dicotomia comenzoé por
significar la existencia de dos mundos con muy poca o ninguna
comunicacién entre si: el mundo ilustrado y el mundo del tra-
bajo. Quien pertenecia al primero estaba exento del segundo;
quien pertenecia al segundo estaba excluido del primero. Esta
dicotomia atraveso, con este significado, todo el primer perio-
do del desarrollo capitalista, el periodo del capitalismo liberal,
pero ya al final de este periodo comenzé a transformarse y a
asumir otro significado que vendria a ser dominante en el pe-
riodo del capitalismo organizado. La dicotomia pasé entonces a
significar la separacion temporal de dos mundos intercomunica-
bles, la secuencia educacién-trabajo. Esta transformaciéon de la
relacién entre los términos de la dicotomia acarreé inevitable-
mente la transformacién interna de cada uno de los términos.
De algin modo, la dicotomia se instalé en el interior de cada
uno de ellos. Asi la educacién, que inicialmente era transmisién
de alta cultura, formacién del caracter, modo de aculturacién
y de socializacion adecuada al desempefio de la direccién de
la sociedad, pas6 a ser también educacién para el trabajo, en-
sefianza de conocimientos utilitarios, de aptitudes técnicas es-
pecializadas capaces de responder a los desafios del desarrollo
tecnolégico en el espacio de la produccién. A su vez el trabajo,
que inicialmente era el uso de la fuerza fisica y el manejo de los
medios de produccién, pasé a ser también trabajo intelectual,
calificado, producto de una formacién profesional mas o menos
prolongada. La educacion se fragmento entre la cultura general
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y la formacién profesional; y el trabajo entre el trabajo no califi-
cado y el trabajo calificado.

La respuesta de la universidad a esta transformacién consistié
en intentar compatibilizar en su seno la educacién humanistica y
la formacién profesional y compensar asi la pérdida de centrali-
dad cultural provocada por el surgimiento de la cultura de masas
con el refuerzo de la centralidad en la formacién de la fuerza
de trabajo especializada. Esta respuesta, plenamente asumida en
los afios sesenta, trajo consigo, como ya lo mencioné, la diferen-
ciacién interna de la ensenanza superior y de la misma univer-
sidad. Al lado de las universidades “tradicionales”, surgieron o
se desarrollaron otras instituciones con una vocacion especifica
hacia la formacién profesional, que mantenian diversos grados
de articulacién con las universidades: Community and Junior
Colleges en los Estados Unidos de América, Fachhochschule en
Alemania, Institutes Universitaires de Technologie en Francia,
Polytechnics en Inglaterra. Por su lado, las universidades, mien-
tras se multiplicaban, empezaron a conocer nuevas formas de di-
ferenciacion y de estratificacion: entre las facultades profesiona-
les tradicionales (Derecho y Medicina), las nuevas o ampliadas
facultades de especializacién profesional (Ingenierias, Ciencia y
Tecnologia, Economia, Administracién), y las facultades “cultu-
rales” (Letras y Ciencias Sociales). La diferenciacién y la estrati-
ficacion en el interior del sistema universitario no dejoé de alterar
la unidad del saber subyacente en la “misién” y en la forma ins-
titucional tradicional de la universidad, pero garantizé, durante
algun tiempo, su centralidad en un mundo tecnolégico de acele-
rado cambio. Sin embargo, debido a que tal garantia se basaba en
la dicotomia educacién-trabajo, el cuestionamiento de la univer-
sidad en el periodo del capitalismo desorganizado no podia dejar
de mostrar la fragilidad de esta estratégica centralizacion.

El cuestionamiento de la dicotomia educacion-trabajo hoy se
procesa a dos niveles. En primer lugar, la relaciéon secuencial en-
tre educaciéon y trabajo presupone una correspondencia estable
entre la oferta de educacion y la oferta de trabajo, entre titula-
cién y ocupacion. La recesion econdémica en los afios setenta y
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las salidas que se han buscado (tales como las nuevas formas
de industrializacién, la tecnologia de punta, la industria del co-
nocimiento y de la informatica) han mostrado, en su conjunto,
la creciente inviabilidad de tal correspondencia estable. La du-
racion del ciclo de formacién universitaria de un determinado
perfil profesional es cada vez mayor que la de su ciclo de consu-
mo productivo. Esta inconsistencia se agrava por la rigidez ins-
titucional de la universidad y por la consecuente dificultad para
captar en su momento las senales del mercado de trabajo y para
actuar de conformidad. De ahi que la universidad esté enfrentada
constantemente, a veces con la produccién excesiva, a veces con
la produccion deficiente de perfiles profesionales, sin que los re-
querimientos de profesionalizacién tengan el minimo de estabili-
dad que permita esbozar una respuesta. Cuando esta se intenta,
lo mas probable es que no alcance su objetivo o incluso alcance
objetivos contrarios.

Pero la dicotomia educacion-trabajo esta hoy cuestionada a un
nivel mas profundo que deriva del cuestionamiento de la misma
secuencia educacién-trabajo. En primer lugar, la acelerada trans-
formacién de los procesos productivos hace que la educacién
deje de ser anterior al trabajo para ser concomitante con este.
La formacién y el desemperno profesional tiende a fundirse en
un solo proceso productivo, siendo sintomas de esto las exigen-
cias de la educacién permanente, del reciclaje, de la reconver-
sion profesional, asi como el aumento del porcentaje de adultos
y de trabajadores-estudiantes entre la poblacién estudiantil. En
segundo lugar, 1a misma concepcién de trabajo se ha venido alte-
rando en el sentido de hacer mas tenue la unién entre trabajo y
empleo, haciendo que la inversién en la formacién deje de tener
sentido en cuanto inversién en un determinado empleo. A esto
se agrega que el panorama “posindustrial” entra en escena con
ganancias de productividad que haran disminuir significativa-
mente el tiempo de trabajo productivo y, con eso, la centralidad
del trabajo en la vida de las personas. Siendo cierto que los co-
nocimientos adecuados para la formacién de productores no se
adectuan a la formacion de consumidores —en algunos casos son
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necesarios conocimientos especificos, en otros son necesarios
conocimientos generales— la tendencia a preferir la formacién
de consumidores acabara por repercutir en el nicleo curricular.

Pero el cuestionamiento de la dicotomia educacién-trabajo
tiene, ademas, dos implicaciones, en alguna forma contradicto-
rias, para la posicion de la universidad en el mercado de trabajo.
Por un lado, hoy es evidente que la universidad no logré man-
tener la educacion profesional bajo control. A su lado, se mul-
tiplican instituciones de menor dimensién, mayor flexibilidad y
mayor proximidad al espacio de la producciéon con oferta malea-
ble de formacién profesional cada vez mas volatil. Ademas, el
mismo espacio de la produccion se transforma en ocasiones en
una “comunidad educativa” donde las necesidades de formacion,
siempre en mutacién, son satisfechas en el interior del proceso
productivo. Por otra parte, y en aparente contradiccién con esto,
la mutacién constante de los perfiles profesionales ha venido a
recuperar el valor de la educaciéon general e incluso de la forma-
cién cultural de tipo humanista. Frente a las incertidumbres del
mercado de trabajo y de la volatilidad de las formaciones profe-
sionales que él reclama, se considera que es cada vez mas impor-
tante suministrar a los estudiantes una formacion cultural sélida
y amplia, marcos tedricos y analiticos generales, una visién glo-
bal del mundo y de las transformaciones, de tal manera que se
pueda desarrollar en ellos el espiritu critico, la creatividad, la
disponibilidad para la innovacién, la ambicién personal, la acti-
tud positiva frente al trabajo arduo y en equipo, y la capacidad de
negociacion que los prepare para enfrentar con éxito las exigen-
cias, cada vez mas sofisticadas, del proceso productivo.

Asi, se constata un cierto regreso al generalismo, aunque aho-
ra concebido no en cuanto saber universalista y desinteresado
propio de las élites, sino en cuanto formacién no profesional
para un desempeio pluriprofesionalizado. El informe de la
OCDE sobre la universidad, al que ya hice referencia, prefiere “la
preparaciéon amplia para una gran variedad de condiciones sub-
secuentes impredecibles”, en detrimento de “un entrenamiento
especifico para una tarea que, en cinco, diez o veinte afios puede
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que ya no exista” (OCDE, 1987: 12). A propésito, dicho informe
cita los resultados de una reciente consulta realizada a empre-
sarios ingleses sobre sus expectativas en relacién con la forma-
cién universitaria. Sin sorpresa, la consulta revela que se espera
que la universidad seleccione los jovenes mas capaces y les su-
ministre algunos conocimientos especificos. Pero curiosamente
se espera, por encima de todo, que la universidad los someta
a experiencias pedagogicas que, independientemente del curso
escogido, creen flexibilidad, promuevan el desarrollo personal y
agudicen la motivacién individual (OCDE, 1987: 66).

La universidad enfrentada a transformaciones que no contro-
la y presionada por exigencias contradictorias, busca manejar
su posicion amenazada a través de una contabilidad de pérdidas
y ganancias del desempeno funcional. Enfrentada a las contra-
dicciones de la formacién profesional a las que, bajo presion
social, pretendié vincular su hegemonia, no deja de mantener
en segunda linea, y aunque marginada, la educacién humanis-
tica, lista para ser reactivada en el momento en que la presion
social dominante la requiera. La permanencia y estabilidad de
la universidad son, por eso, un recurso inestimable e incluso la
rigidez institucional que frecuentemente se le critica, funcionara
en ocasiones a favor, si no en su centralidad, por lo menos en su
supervivencia. Pero la contradiccién de base permanece, y no
dejara de manifestarse en nuevas tensiones. Es que una cosa es
la reivindicacién de la hegemonia por el camino de la autonomia
funcional (el desempeno de una funcién que le es propia y que
por eso le es atribuida exclusivamente) y otra, la reivindicacion
de la hegemonia por el camino de la dependencia funcional (el
intento de mantener la exclusividad por el camino de la incorpo-
racion de las funciones importantes en un determinado momen-
to). Esta diferencia esta particularmente bien documentada en
la dicotomia que sigue.

TEORIA-PRACTICA
Desde el siglo XIX, la universidad pretende ser el lugar por ex-
celencia de la produccion de conocimiento cientifico. Asi pues,
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no es extraflo que su reputacion sea tradicionalmente medida
por su productividad en el campo de la investigaciéon. Es posible
que algunos tipos de universidades conquisten una reputacion
a pesar de estar predominantemente dedicadas a la ensefianza
como, por ejemplo, algunos Liberal Arts Colleges americanos
o las Grandes Ecoles francesas, pero estas son las excepciones
que confirman la regla. La busqueda desinteresada de la verdad,
la seleccién auténoma de métodos y temas de investigacion, el
amor por el avance de la ciencia, constituyen el marco ideolégi-
co de la universidad moderna. Son la justificacion mas profunda
de la autonomia y de la especificidad institucional de la universi-
dad. Subyacen bajo las reglas y los criterios de contrataciéon y de
ascenso en la carrera, tanto de los investigadores, lo que no se-
ria sorprendente, como también de los docentes. De hecho, los
docentes son considerados siempre en cuanto investigadores-
docentes. Si es verdad que el objetivo de la formacién profesio-
nal, a pesar de toda la atencién que ha merecido desde la década
de los sesenta, no logro eliminar el objetivo educacional general
de la universidad, no es menos verdad que este, a pesar de ser
inherente a la idea de universidad, no logré suplantar nunca el
objetivo primordial de la investigacién. Ademas, la investiga-
cion fue siempre considerada el fundamento y la justificacién
de la educacion a “nivel universitario” y la “atmésfera de investi-
gacién”, vista como el contexto ideal para el florecimiento de los
valores morales esenciales de la formacién del caracter.'®

El rétulo ideolégico del desinterés y de la autonomia en la
busqueda de la verdad hizo que el prestigio se concentrara en la
investigacion pura, fundamental o basica y que incluyera en esta
las humanidades y las ciencias sociales. De ahi la dicotomia entre
teoria y practica, y la absoluta prioridad de la primera. Cualquiera
que haya sido su traduccién real en el periodo del capitalismo li-
beral y en la primera fase del periodo del capitalismo organizado,

18 No es casualidad que en la clasificacién (jerarquizacion) de las universida-
des americanas, elaborada por la Carnegie Foundation, las universidades con
mas prestigio estén incluidas en el grupo “Research Universities I”.
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esta ideologia universitaria entré en crisis en la postguerra y en
los afios sesenta se vio desafiada frontalmente por la reivindica-
cion de la participacion de la universidad y del conocimiento por
ella producido en la solucién de problemas econémicos y socia-
les urgentes. Fue asi cuestionada la dicotomia entre teoria y prac-
tica, y las tensiones que de ahi se desprendieron han sido apro-
vechadas como recurso para diversos mecanismos de dispersion.
La vertiente principal del llamado al conocimiento practico fue la
exigencia del desarrollo tecnoldgico, la creciente transformacién
de la ciencia en fuerza productiva y la competitividad interna-
cional de las economias hechas de las ganancias de productivi-
dad cientificamente fundadas. Las mismas condiciones que, en
el campo de la educacion, reclaman mas formacién profesional,
también reclaman, en el campo de la investigacion, la preferencia
por la investigacién aplicada. Pero el llamado a la practica tuvo
otra vertiente, mas socio-politica, que se tradujo en la critica del
aislamiento de la universidad, de la torre de marfil insensible a los
problemas del mundo contemporaneo, a pesar de que sobre ellos
se hayan acumulado conocimientos sofisticados y ciertamente
utilizables para su solucion.

Puesta frente a la cuestiéon de su importancia econémica, so-
cial y politica la universidad buscé, una vez mas, utilizar expe-
dientes que salvaguardaran su centralidad sin comprometer, sin
embargo, su identidad funcional e institucionalidad tradicional. Y,
una vez mas, los resultados se quedaron mas cortos que las pro-
mesas, si bien no tanto como para poner en peligro, por lo menos
hasta ahora, la permanencia de la universidad. En este caso, la
razon tal vez resida en el hecho de que los llamados a la practica
resultan de intereses muy diferentes y hasta antagénicos, soste-
nidos por grupos o clases sociales con desigual poder social. La
universidad, sin dejar de preferir los intereses y los grupos socia-
les dominantes, ha tratado de dar alguna respuesta (aunque tan
solo cosmética) a los intereses y a los grupos sociales dominados.
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Convocada en direcciones opuestas, la universidad puede tomar
cada una de ellas sin cambiar de sitio.

A la luz de esto, se debe tener presente que, al contrario de
lo que hacen creer los informes oficiales nacionales e interna-
cionales, la cuestion de la importancia econémica, social y po-
litica de la universidad, tal como fue cuestionada a partir de los
anos sesenta, incluy6 vertientes muy diversas y discrepantes.
El amalgamamiento de estas vertientes en palabras abstractas
como por ejemplo el llamado ala “insercién de la universidad en
la comunidad”, facilité todos los reduccionismos y la verdad es
que esta palabra significa estrictamente, en los informes de hoy,
poco mas que las relaciones entre la universidad y la industria o
entre la universidad y la economia. Al contrario, intentaré dife-
renciar a continuacion el papel de la universidad en el aumento
de productividad industrial y el papel de la universidad en la
valorizacién social y cultural de la comunidad circundante.

LA UNIVERSIDAD Y LA PRODUCTIVIDAD

La interpelacién de la universidad en el sentido de querer par-
ticipar activamente en el desarrollo tecnolégico del sistema pro-
ductivo nacional empez6 a ser formulada cada vez con mayor in-
sistencia, y se traduce en dos problematicas principales: 1a de la
naturaleza de la investigacion basica, y la de las potencialidades y
limites de la investigacién aplicada en las universidades.

La naturaleza de la investigacion basica se volvié problematica
en los ultimos treinta afos, ya sea porque sus costos aumentaron
exponencialmente, ya sea porque la conversion progresiva de la
ciencia en fuerza productiva terminé por poner en tela de juicio la
misma validez de la diferencia entre investigacién basica y aplica-
da. La cuestion de los costos se agravo en los aiios setenta con la
crisis financiera del Estado, y con la multiplicacién de los centros
universitarios de investigacion resultante de la explosién univer-
sitaria de la década anterior. En consecuencia, la centralidad y,
en algunos paises, la exclusividad de la universidad en la investi-
gacion basica, que hasta entonces fuera pensada como solucién y
contabilizada como beneficio, pasé a ser pensada como problema
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y contabilizada como costo. Fueron varias las manifestaciones
de esta inversion. En primer lugar, las grandes empresas multi-
nacionales, transformadas en agentes econdémicos importantes
del nuevo orden econdémico internacional, crearon sus propios
centros de investigacion basica y aplicada y la excelencia de sus
resultados puede rivalizar con los de los centros universitarios.
En segundo lugar, el mismo Estado creé centros de investigacién
no universitarios, dotados de mayor flexibilidad y exentos de los
“vicios de la universidad”, especializados en areas de vanguardia
(nuevos materiales, biotecnologia, inteligencia artificial, robética,
energia) y disponibles para articulaciones de diferentes tipos y
grados con los centros universitarios. En tercer lugar, el Estado
intent6 seleccionar las universidades y los centros de investiga-
cién con mas capacidad de investigacién y concentrar en ellos los
recursos financieros disponibles.

Mientras los dos primeros tipos de medidas afectaron la cen-
tralidad de la universidad desde afuera, el tltimo tipo la afecté
desde adentro. Tal como ya sucedié en el contexto de las dicoto-
mias alta cultura-cultura de masas y educacién-trabajo, se produjo
la diferenciacién y estratificacion entre las universidades. En este
caso, el proceso fue facilitado por la conviccién de que la expan-
sién de la universidad en los afios sesenta relajaba los criterios de
contratacion y de promocién, haciendo ingresar al cuerpo docente
personas por debajo del nivel de excelencia y sin motivacién para
la investigacion. Este proceso esta en curso, y las propuestas van
en el sentido de concentrar la mayoria de los recursos en algunas
universidades, financiando en las restantes, las tareas de sintesis
y de diseminacién del conocimiento y los programas de actualiza-
cién de los docentes.!” La ejecucién de tales propuestas estd, sin
embargo, debatiéndose con multiples dificultades y resistencias,
es que, a pesar de que tan solo una fraccién de los docentes de una
fraccién de las universidades hace efectivamente investigacion y

19 Por ejemplo, en Canada, 26 de las 71 universidades absorben el 90% de
los fondos disponibles para la investigacion (OCDE, 1987: 31).
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contribuye para el avance del conocimiento, la verdad es que el
universo simbdlico de la vida universitaria continia poblado por
la prioridad de la investigacién y la definicion del prestigio tanto
institucional, como personal; continia vinculada a la realidad o a
la ficcion verosimil del performance cientifico. La concentraciéon
de los recursos destinados a la investigacion crea en las institucio-
nes excluidas una marginalizacién mucho mas amplia que la que
se desprende del cierre de centros de investigacion, con repercu-
siones dificilmente previsibles tanto en el cuerpo docente como
en el estudiantado.

La politica de concentracion de recursos ha venido a ser com-
plementada por otra: la incitacién a la biisqueda de recursos ex-
ternos, no estatales. Esta ultima implica una presién en el sentido
de preferir la investigacion aplicada, y es responsable por la gran
actualidad del tema de las relaciones entre la universidad y la
industria. Los factores macroeconémicos determinantes de este
proceso son la relativa recesion econémica de los paises centra-
les en los comienzos de la década de los setenta —la cual se ha
prolongado hasta el presente— y la conviccion, hoy generalizada,
de que tal recesion quedé debiendo menos a la crisis del petré-
leo que a la decadencia absoluta y relativa de la productividad
de la industria (OCDE, 1984: 11), decadencia que, también con-
sensualmente, se le atribuye a la desaceleraciéon de la innovacién
tecnolégica. Este fenémeno es particularmente evidente en Es-
tados Unidos donde, en el inicio de la década de los ochenta, la
industria gastaba en investigaciéon y desarrollo un porcentaje de
sus lucros inferior a lo que gastaba a mediados de la década de
los sesenta y la inversién incidia mas en transformaciones parcia-
les de los productos existentes que en innovaciones estructurales
(Bok, 1982: 137).

El consenso sobre la relaciéon entre la decadencia de la produc-
tividad, y la desaceleracién del cambio tecnolégico, coloca en el
centro de la salida de la crisis el tema de la velocidad y eficiencia
con que se puede traducir el conocimiento cientifico en produc-
tos y procesos ttiles y, consecuentemente, en el centro de la cues-
tién, la universidad y la investigacién cientifica que en ella tienen
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lugar. Siendo cierto que la universidad siempre fue concebida con
vocacién para la investigacion basica y organizada en funcién de
sus exigencias, no sera dificil imaginar la turbulencia simbdlica e
institucional producida por la incitacién, cada vez mas insistente,
hacia la investigacion aplicada y por las medidas en que se va
traduciendo. Expresion de esto es el hecho de que la discusién
sobre este tema deba incidir primordialmente en el analisis de
los costos y los beneficios para la universidad, derivados de una
uniéon mas intensa con la industria. Es sintomatico, también, que
los beneficios mas convincentemente reconocidos sean los finan-
cieros, ya sean los que se desprenden directamente de los proyec-
tos de investigaciéon financiados por la industria, ya sean los que
indirectamente puedan resultar del aumento de la competitividad
internacional de la economia (mas fondos estatales y no estatales
disponibles para la universidad).

Por el contrario, los costos y los riesgos son muchos y varia-
dos. En primer lugar, esta el riesgo de alteracion degenerativa de
las prioridades cientificas. Hasta ahora, los investigadores univer-
sitarios imaginaban decidir sobre los temas de investigaciéon en
funcién de su interés intrinseco, del desafio a que enfrentan las
teorias ya consagradas, de los prometedores descubrimientos que
sugieren. La preferencia de la investigacién aplicada puede en-
torpecer estos criterios de prioridad y, como tendencia, reempla-
zarlos por otros: importancia econémica y perspectivas de lucro
de los temas de investigacion; potencialidad de estos para crear
nuevos productos y procesos; probabilidad de ser financiados por
empresas con sede en la regiéon de la universidad. Si a las univer-
sidades se les permite imponer la investigacién de temas intrinse-
camente poco importantes, pero econémicamente muy relevan-
tes, el resultado probablemente sera el de investigadores capaces
de ser “desviados” hacia la investigacién de rutina emprendida
tan solo en razén de su rentabilidad. Este riesgo esta relacionado
con otro, el del pacto faustico. Los investigadores que aceptan o
promueven la financiacion industrial de sus investigaciones pue-
den caer en la dependencia de la empresa financiadora. Las remu-
neraciones voluminosas que reciben y los mejores equipos y otras
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infraestructuras de investigacion de que disponen, son obtenidos
a costa de la pérdida de autonomia, de conflictos constantes entre
las presiones de corto plazo de la empresa y las perspectivas a
largo plazo propias de los criterios cientificos de investigacion y
de inevitables concesiones en la evaluacion de la madurez, repre-
sentatividad o confiabilidad de los resultados.

Elimaginario universitario esta dominado por la idea de que los
avances del conocimiento cientifico son propiedad de la comuni-
dad cientifica, aunque su autoria pueda ser individualizada. La li-
bre discusion de los procedimientos y etapas de la investigacion y
la publicidad de los resultados son considerados imprescindibles
para mantener el dinamismo y la competitividad de la comunidad
cientifica. La “comunidad” industrial tiene otra concepcion de di-
namismo, basada en las perspectivas del lucro y otra concepciéon
de competitividad, basada en las ganancias de la productividad.
Si a sus concepciones se sobreponen las de la comunidad cientifi-
ca, tendremos, en vez de la publicidad de los resultados, el secre-
to; en vez de la discusion enriquecedora, el mutismo sobre todo
lo que es verdaderamente importante en el trabajo en curso; en
vez de la libre circulacién, las patentes. Las investigaciones mas
interesantes y los datos mas importantes seran mantenidos en
secreto para no destruir las ventajas competitivas de la empresa
financiadora, y los resultados solo seran revelados cuando estén
patentados. Las sefiales de tal “perversion” han venido acumulan-
dose y la perturbacién que esto ha causado en algunos sectores
de la comunidad cientifica ya estd presente, y con insistencia, en
los informes oficiales (OCDE, 1984; OCDE 1987: 58).

Una légica de investigacion y de divulgacion dominada por
las patentes conlleva otro riesgo: el de las ventajas “desleales”
conferidas a las empresas financiadoras resultantes del acceso
preferencial a la informacién mas alla de lo que respecta al pro-
yecto de investigacion financiado. Este riesgo se convierte, en
ocasiones, en un tema de discusion publica: asi, por ejemplo, en
el caso del contrato por valor de 23 millones de ddlares entre la
empresa Monsanto y la Facultad de Medicina de Harvard. Se tra-
ta de una cuestién compleja que obliga a diferenciar (lo que se
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discute es con qué criterios) entre ventajas merecidas en funcién
del esfuerzo de financiacion y ventajas inmerecidas. Una de sus
repercusiones tiene lugar en la politica de licenciamiento de pa-
tentes cuando estas pertenecen a la universidad (;licenciamiento
bajo régimen de exclusividad o de no exclusividad?).

Aunque la seriedad de muchos de estos riesgos solo sera eva-
luable a largo plazo, la discusién a ese respecto tiende a ser hecha
en funcion de los efectos inmediatos. Y estos son, sobre todo,
visibles a dos niveles. A nivel del cuerpo docente, por la acentua-
cion de las diferencias de salarios entre los docentes cuyos temas
de investigacién son econémicamente explotables y los demas
docentes; diferencias estas que repercuten en los investigadores
y docentes mas jovenes cuando deben optar entre varios objetos
posibles de investigacion. A esta diferenciaciéon corresponde una
ampliacién, que algunos consideran peligrosa, de lo que se debe
entender por “actividad aceptable o legitima” de un investigador
universitario (preponderancia del trabajo de consultoria de em-
presas; formacion y gestion de empresas, etcétera) (OCDE, 1987:
60). La “distorsién comercial” acaba por transformarse en una
“distorsion institucional”.?’ El segundo nivel hace referencia a la
decadencia de las humanidades y de las ciencias sociales, areas
de menor comercializacion, tradicionalmente prestigiosas, con
gran expansion en los afios sesenta y que ahora corren el riesgo
de marginalizacion, a pesar de ser reclamadas por el nuevo gene-
ralismo al que arriba hice referencia.

La preocupacion por los efectos inmediatos ha impedido una
reflexién mas cuidadosa sobre las consecuencias a mediano y a
largo plazo. Por otro lado, ha contribuido a ocultar el hecho de
que la situacion emergente no significa una alteracion cualitati-
va, sino tan solo de grado, en relacion con la situacion anterior.
Los valores de la ética cientifica —el comunismo, el desinterés,

20 Los peligros resultantes de esta distorsion son evidentes hoy, y aparecen
cada vez con mas insistencia en publicaciones de los organismos internacio-
nales, que hasta hace poco veian sobre todo beneficios en la unién universi-
dad-industria. Ver, por ultimo, OCDE (1988).
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el universalismo, el escepticismo organizado, para usar la lista de
Merton (Merton, 1968: 604; Santos, 1978)— son parte integran-
te del universo simbdlico universitario y son importantes como
tales, pero la practica universitaria estuvo mas o menos lejos de
respetarlos. Las relaciones con la industria comenzaron desde el
siglo XIX, y con la industria de guerra a principios de los afos
cuarenta; las luchas por el prestigio y la prioridad entre departa-
mentos y entre centros de investigacion viene desde hace mucho;
la ambicién de los premios (Nobel y otros) es, desde hace mucho,
responsable por el secretismo y por el “individualismo posesivo”;
los criterios de evaluaciéon y las exigencias burocraticas estatales
y no estatales de financiacién siempre obligaron a “distorsiones”
variadas en la evaluacion y en la presentacion de los resultados y
esas mismas financiaciones, a través de sus criterios de prioridad
de los temas por investigar, siempre establecieron diferencias en-
tre areas y entre remuneraciones de los docentes. Estamos pues,
frente a una alteracién de grado que, por demas, no es, por eso,
menos significativa.

Como se vera mejor adelante, al analizar la crisis institucional,
el modo como se ha discutido esta cuestion es revelador de una
estrategia de dispersién de las contradicciones por parte de la
universidad. Debilitada por una crisis financiera, e incapaz, por
eso, de resistir el impacto de la lucha por la productividad o de
definir soberanamente los términos de esta lucha, la universidad
procura adaptarse creativamente a las nuevas condiciones, in-
tentando maximizar los beneficios financieros y conjurando los
riesgos a través de un llamado al “equilibrio de funciones” y a
la prevencion contra la “sobrecarga funcional” (OCDE, 1984: 12).

LA UNIVERSIDAD Y LA COMUNIDAD

Como mencioné atras, ademas de las vertientes economicis-
ta y productivista, el llamado a la practica tuvo, a partir de los
anos sesenta, otra vertiente de orientacién social y politica que
consistio en la innovacién de la “responsabilidad social de la uni-
versidad” frente a los problemas del mundo contemporaneo, una
responsabilidad raramente enfrentada en el pasado, a pesar de
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lo perentorio de estos problemas y a pesar de que la universidad
haya acumulado sobre ellos conocimientos preciosos. Esta ver-
tiente tuvo, asi, un cufio marcadamente critico. La universidad
fue criticada, ya sea porque raramente tuvo el cuidado de mo-
vilizar los conocimientos acumulados a favor de las soluciones
de los problemas sociales, ya sea por no haber sabido o querido
poner su autonomia institucional, y su tradicién de espiritu criti-
co y de discusion libre y desinteresada al servicio de los grupos
sociales dominados y de sus intereses.

La reivindicacion de la responsabilidad social de la universidad
asumi6 tonalidades diferentes. Si para algunos se trataba de cri-
ticar el aislamiento de la universidad y de ponerla al servicio de
la sociedad en general, para otros se trataba de denunciar que el
aislamiento fuera tan solo aparente y que el involucramiento que
él ocultaba, en favor de los intereses y de las clases dominantes,
era social y politicamente condenable. Por otro lado, si para algu-
nos la universidad debia comprometerse con los problemas mun-
diales en general y donde quiera que ocurriesen (el hambre en el
tercer mundo, el desastre ecoldgico, el armamentismo, el apar-
theid, etcétera), para otros, el compromiso era con los problemas
nacionales (la criminalidad, el desempleo, la degradacién de las
ciudades, el problema de la vivienda, etcétera) o incluso con los
problemas regionales o locales de la comunidad inmediatamente
involucrada (la deficiente asesoria juridica y asistencia médica, la
falta de técnicos de planeacion regional y urbana, la necesidad de
educacion para los adultos, de programas de cultura general y de
formacién profesional, etcétera).

El movimiento estudiantil de los afios sesenta fue, sin duda, el
portavoz de las reivindicaciones mas radicales en el sentido de la
intervencion social de la universidad. Entre estas reivindicacio-
nes y las reivindicaciones de los conservadores y tradicionalistas
que recusaban, por corruptor del ideario universitario, cualquier
tipo de intervencionismo, fue surgiendo, a lo largo de la década,
un tipo de intervencionismo moderado, reformista, que tuvo su
mejor formulacion en la idea de la multiversidad americana teo-
rizada por Clark Kerr (1982) a partir de 1963. Anclada en una larga
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tradicién que se remonta a las “land-grant universities”, la mul-
tiversidad es, muy sucintamente, una universidad funcionalizada,
disponible para el desempeno de servicios publicos y la satisfac-
cién de necesidades sociales conforme a las solicitudes de los
agentes financiadores, estatales y no estatales. Se trata de una
“institucion en el centro de los acontecimientos” (Kerr, 1982: 42)
y estos pueden ser tanto la colaboracion con las fuerzas armadas
y la CIA, la vinculacién con la industria o con las asociaciones
de agricultores, como la asistencia técnica a los paises del tercer
mundo, el apoyo a las escuelas de zonas urbanas deprimidas, la
organizacion de “clinicas de vecindad” para las clases populares,
la asistencia juridica y judicial a los pobres.

La idea y la practica de la multiversidad esta sometida a un
fuego cruzado. Los tradicionalistas hicieron dos criticas princi-
pales. La primera consistia en que el intervencionismo sujetaria
a la universidad a presiones y tentaciones descaracterizadoras:
muchos de los programas de extension no estarian basados en
conocimientos solidos; los profesores involucrados en activida-
des de consultoria y de extension dedicarian menos tiempo a la
enseflanza y a la investigacion y con el paso del tiempo, perde-
rian la lealtad a la universidad y a sus verdaderos objetivos; los
programas socialmente relevantes se expandirian a costa del de-
caimiento de los departamentos de filosofia, de cultura clasica o
de historia medieval. La segunda critica consistia en que el creci-
miento precipitado de la universidad conduciria a la ampliacion
desmesurada de los servicios administrativos y a la creacién de
burocracias poderosas, que asfixiarian la iniciativa y la libertad
de los docentes. En suma, desde el punto de vista conservador, la
vocacién de la universidad seria la inversion intelectual, de largo
plazo, la investigacién basica, cientifica y humanistica, una voca-
cién por naturaleza aislacionista y elitista.

Pero la multiversidad fue también atacada por el movimiento
estudiantil y en general por la izquierda intelectual (Wallerstein &
Starr, 1971). La critica fundamental fue que la universidad, con su
total disponibilidad para ser funcionalizada y financiada, acababa
por volverse dependiente de los intereses y grupos sociales con
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capacidad de financiacién, o sea, de la clase dominante, del es-
tablishment. Rehusandose a establecer sus prioridades sociales
y a proponer definiciones alternativas para los problemas y las
necesidades sociales seleccionadas por el gobierno y otras ins-
tituciones, la universidad capitulaba ante la sumision y la pasivi-
dad, aunque bajo la forma de frenético activismo. En un notable
texto de reflexion escrito en medio de la turbulencia estudiantil,
Wallerstein afirmaba que “la cuestion no esta en decidir si la uni-
versidad debe o no ser politizada, si no en decidir sobre la politica
preferida. Y las preferencias varian” (1969: 29).

La critica conservadora empezé a ser oida con mas insisten-
cia en los afios setenta y en los afios ochenta. Un buen ejemplo
es el debate actual sobre las tesis de Allan Bloom, ya analizadas.
Muchos de los programas orientados a minimizar los problemas
sociales de las clases no privilegiadas y de las minorias étnicas y
raciales fueron cancelados. Otros, mas vinculados al establish-
ment (sobre todo militar) que habian sido cancelados en los afos
sesenta bajo la presién de la critica estudiantil, volvieron a ser
activados. En muchas universidades, la responsabilidad social de
la universidad se fue reduciendo a los vinculos con la industria.
Sin embargo, en el caso americano, la tradicién de reformismo
universitario y la especificidad de las relaciones juridicas (sobre
todo fiscales) e institucionales de las universidades con las ciuda-
des y las comunidades donde estan instaladas hizo que la idea de
la multiversidad mantuviera su llamado ideoldgico y se continua-
ra traduciendo en programas de orientacién social, sobre todo en
el ambito comunitario. De las iniciativas ensalzadas en los afios
sesenta —oficinas de consultorios juridicos gratuitos y clinicas
médicas y odontolégicas instaladas en el ghetto por iniciativa de
las facultades de derecho y medicina respectivamente; programas
de investigacién y de consultoria sobre problemas urbanos orga-
nizados en colaboracion entre los departamentos de sociologia y
de urbanismo por un lado, y las agencias administrativas locales
por otro; acciones de educacion continua y de educacién para
adultos a cargo de los departamentos de educacion; apertura de
las bibliotecas universitarias a la poblacién; multiples iniciativas
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de tipo de “universidad abierta”; etcétera— algunas sobrevivieron
hasta nuestros dias y algunas incluso se han expandido. Por ejem-
plo, en muchas facultades de derecho, los servicios de asistencia
juridica y judicial gratuita, que eran extracurriculares en los afnos
sesenta, fueron integrados a los programas de estudio como for-
ma de “ensenanza aplicada” (clinical education), es decir, de tra-
bajo practico de estudiantes bajo la orientacién de los profesores.
También, se han mantenido algunos de los programas de apoyo
técnico a la renovacién urbana, sobre todo de las zonas degrada-
das, tal como los programas para grupos especialmente carentes
(nifiez abandonada, ancianos, ciegos, deficientes) y los progra-
mas de reciclaje (1a llamada midcareer education) para mandos
medios y superiores de la administracion publica y privada.
Lateorizacion hoy dominante de los programas de extension es
reveladora de los limites de la apertura de la universidad hacia la
comunidad y de los objetivos que le subyacen. En primer lugar, la
apertura desempefia un importante papel de relaciones ptublicas
en comunidades con una larga serie de quejas y resentimientos
contra la universidad, desde los incentivos fiscales para la expan-
sion de las infraestructuras en detrimento de otras actividades
locales hasta el desasosiego provocado por la bohemia estudian-
til. En segundo lugar, se considera que los servicios de extension
comunitaria deben tener un fuerte componente técnico con el
proposito de evitar que la universidad se substituya ilegitimamen-
te por otras instituciones o se descaracterice en el desempeiio
de sus funciones. Por tltimo, deben ser preferidos los programas
que involucran pocos recursos (sobre todo humanos) y que apun-
tan a ayudar a un determinado grupo local sin antagonizar con
otros. Esta iltima orientacion revela bien en qué medida la uni-
versidad pretende controlar su desarrollo comunitario y ejercerlo
de tal modo que mantenga un distanciamiento calculado frente
a los conflictos sociales. Incapaz de aislarse completamente de
las presiones que se le hacen, la universidad procura dirigirlas de
tal modo que se reproduzca, en condiciones siempre nuevas, su
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centralidad simbdlica y practica sin comprometer demasiado su
estabilidad institucional.

En Europa, tanto el modelo aleman de universidad, como el
modelo inglés, e incluso las diferentes combinaciones entre ellas,
crearon una idea de universidad que, desde el principio, ofrece
a ésta mejores condiciones para mantenerse resguardada de las
presiones sociales y para hacer de ese aislamiento la razén de ser
de su centralidad. En ultimo analisis, esa idea consiste en hacer
agotar las responsabilidades sociales de la universidad en la in-
vestigacién y en la ensefianza. Mostré atras que el aislamiento ob-
tenido por este camino sera siempre muy relativo, puesto que el
cuestionamiento, recurrente en las ultimas décadas, sobre lo que
se debe investigar (investigacién basica o aplicada) o sobre lo que
se debe ensenar (cultura general o formacion profesional) resulta
accionado por presiones sociales a las que la universidad, de una
o de otra forma, le va dando respuesta. Debe, sin embargo, subra-
yarse la eficacia selectiva de esta idea europea de universidad. Si
bien es cierto que ella contribuyé a resguardar relativamente a la
universidad (sobre todo en el continente europeo) de las reivin-
dicaciones mas radicales de los anos sesenta, en el sentido del
compromiso de la universidad en la correlacién, incluso en la so-
lucién de los problemas mundiales, nacionales o locales, no impi-
di6 que las universidades, del brazo de una grave crisis financiera,
se lanzaran a la lucha por la productividad y a la apertura hacia la
“comunidad” industrial. De tal modo que hoy la responsabilidad
social de la universidad esta virtualmente reducida a los términos
de su cooperacion con la industria.

Sin embargo, la concepcién mas amplia de responsabilidad so-
cial, de participacién en la valorizacion de las comunidades y de
intervencion reformista en los problemas sociales continda vigente
en el imaginario simbélico de muchas universidades y de muchos
universitarios y tiende a reforzarse en periodos histéricos de tran-
sicién o de ahondamiento democraticos. En América Latina, por
ejemplo, ha venido a concretarse en forma innovadora en paises en
proceso de transicién democratica. Entre otros ejemplos posibles,
el mas importante fue tal vez el de la Universidad de Brasilia, bajo
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la rectoria de Cristovam Buarque, sobre todo por el modo como
procur6 articular la tradicién elitista de la universidad con la pro-
fundizacion de su compromiso social. En un notable texto progra-
matico titulado Uma ideia de Universidade, Buarque afirma que
“la politica de la universidad debe combinar el maximo de calidad
académica con el maximo de compromiso social [...] Lo que carac-
terizara el producto, por lo tanto, es su calidad, su condicién de éli-
te, pero lo que caracterizara su uso es su amplio compromiso —su
condicién antielitista—" (1986: 22). Con base en estas premisas se
formula una politica de extension muy avanzada:

se considera que el conocimiento cientifico, tecnolégico y artistico
generados en la universidad e institutos de investigacién no son uni-
cos. Existen otras formas de conocimiento surgidas de la manera de
pensar y actuar de los innumerables segmentos de la sociedad a lo
largo de generaciones que, por no estar caracterizadas como cientifi-
cas, estan desprovistas de legitimidad institucional. Estas practicas se
estan recuperando a la luz de una actividad organica con la mayoria
de la poblacion (Buarque, 1986: 63).

Del ambicioso Programa Permanente de Participacién Colecti-
va elaborado por la Decanatura de Extension, destaco el proyecto
Ceildndia, constituido por dos subproyectos:

el subproyecto de historia popular que apunta a rescatar la lucha de
los moradores del area por los lotes residenciales, contenido que sera
incorporado al sistema escolar en cuanto material basico de ensefnan-
za de lo local; y el subproyecto de salud popular, basado en el trabajo
con plantas medicinales, con la implantacion de huertas medicinales y
farmacia verde y con gran participacién de rezanderos, bendecidoras,
curanderos, profesionales de la salud, estudiantes, agronomos, etcé-
tera (Curso de Extension Universitaria a Distancia, 1990).

También conviene resaltar el proyecto del Derecho Encon-
trado en la Calle , que apunta a recoger y valorizar todos los
derechos comunitarios, locales, populares, y movilizarlos en fa-
vor de las luchas de las clases populares, enfrentadas, tanto en
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el medio rural como en el medio urbano, con un derecho oficial
hostil o ineficaz.?!

El espacio concedido a esta propuesta de la Universidad de
Brasilia tiene por objetivo mostrar la extrema ductilidad del 1la-
mado a la practica, y de la concepciéon de responsabilidad social
de la universidad en que este se traduce. En la década de los
ochenta, la misma concepcién pudo, en areas diferentes del globo
y en condiciones sociales y politicas diferentes, circunscribirse
a la cooperaciéon con la industria o, por el contrario, abarcar un
amplio programa de reforma social. Tal ductilidad, servida por la
estabilidad y por la especificidad institucional de la universidad,
hace posible que esta continte reclamando una centralidad social
que a cada momento ve que se le escapa pero que, también procu-
ra recuperar, recurriendo a diferentes mecanismos de dispersion,
un inmenso arsenal de estrategias de aplicacion y de retraccion,
de innovacién o de regresion, de apertura y de cierre, que estan
inscritas en su larga memoria institucional.

Dado el modo como se reproducen las contradicciones y las
tensiones en las dicotomias alta cultura-cultura popular, educa-
cién-trabajo, teoria-practica, en procesos sociales cada vez mas
complejos y acelerados, la universidad no puede dejar de perder
la centralidad, tal vez porque, a su lado, van surgiendo otras ins-
tituciones que le disputan con éxito algunas de las funciones, tal
vez porque, presionada por la “sobrecarga funcional”, esta obliga-
da a diferenciarse internamente con el riesgo permanente de la
descaracterizaciéon. De ahi la crisis de hegemonia que he venido
analizando. Los recursos de que dispone la universidad son in-
adecuados para resolver la crisis, toda vez que los parametros de
esta trascienden en mucho el ambiente universitario, pero han
sido hasta ahora suficientes para impedir que la crisis se ahonde
descontroladamente. Como resulta del analisis precedente, la cri-
sis de hegemonia es la mas amplia de todas las crisis por la que

21 En el ambito de este proyecto fue publicada una notable antologia de tex-
tos cuya ultima edicion es de 1990 (Curso de Extension Universitaria a Dis-
tancia, 1990).
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atraviesa la universidad, de tal manera que esta presente en las
restantes. Por esta razén, me limito en seguida a hacer una breve
referencia a la crisis de legitimidad y a la crisis institucional.

LA CRISIS DE LEGITIMIDAD

Mientras no fue cuestionada, la hegemonia de la universidad cons-
tituy6 un fundamento suficiente de su legitimidad y, por lo tanto, de
la aceptacion consensual de su existencia institucional. Sin embar-
g0, los factores que llevaron a la crisis de hegemonia en la postguerra
y que fueron mencionados en la secciéon anterior solo explican par-
cialmente la crisis de legitimidad tal como ella se vino a configurar
y es por eso que se deben distinguir las dos crisis, a pesar de que la
crisis de hegemonia esté presente en la crisis de legitimidad.

En la sociedad moderna el caracter consensual de una deter-
minada condicién social tiende a ser medido por su contenido
democratico; el consenso, de su parte, sera tanto mayor cuanto
mayor sea su consonancia con los principios filoséfico-politicos
que rigen a la sociedad democratica. Este también ha de ser el
criterio de legitimidad de la universidad moderna. Y a la luz de él,
no seria sorprendente que la legitimidad de la universidad fuera,
desde el principio, bastante precaria. La universidad moderna se
proponia producir un conocimiento superior, elitista, para sumi-
nistrarselo a una pequefia minoria de jévenes, igualmente supe-
rior y elitista, en un contexto institucional clasista (la universidad
es una sociedad de clases) que pontifica sobre la sociedad desde
lo alto de su aislamiento.

A pesar de esto, la legitimidad de la universidad no fue seria-
mente cuestionada durante el periodo del capitalismo liberal y a
eso contribuyé decisivamente el hecho de que el Estado liberal,
que es la forma politica de la sociedad moderna en este perio-
do, no tenga él mismo un fuerte contenido democratico. Este por
demas comenzdé por ser muy débil y solo se fue fortaleciendo a
medida que fueron teniendo éxito las luchas de los trabajadores
por el sufragio universal, por los derechos civiles y politicos, por
la organizacién auténoma de los intereses, por la negociacién so-
bre la distribucion de la riqueza nacional. El éxito de estas luchas
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provoco alteraciones tan profundas, que configur6 a partir de fi-
nales del siglo XIX un nuevo periodo de desarrollo capitalista, el
periodo del capitalismo organizado, en cuyo transcurso la forma
politica del Estado liberal fue sustituida, en las sociedades eu-
ropeas desarrolladas, por el Estado-providencia, o Estado social
de derecho, una forma politica mucho mas democratica concebi-
da para hacer compatible, dentro del marco de relaciones socia-
les capitalistas, las exigencias del desarrollo econémico con los
principios filoséfico-politicos de la igualdad, de la libertad y de la
solidaridad, que subyacen en el proyecto social y politico de la
modernidad. Se comprende, pues, que la legitimidad de la univer-
sidad moderna, a pesar de ser siempre precaria, solo haya entra-
do en crisis en el periodo del capitalismo organizado y por demas,
tal como la crisis de la hegemonia, solo al final del periodo en la
década de los sesenta. La crisis de la legitimidad es, en gran medi-
da, el resultado del éxito de las luchas por los derechos sociales y
econdémicos, los derechos humanos de la segunda generacion en-
tre los cuales sobresale el derecho a la educacion (Santos, 1989a).
La crisis de legitimidad ocurre, entonces, en el momento en
que se hace socialmente visible que la educacion superior y la
alta cultura son prerrogativas de las clases superiores o altas.
Cuando la bisqueda de educacién deja de ser el objetivo de pro-
mover su ascenso social. De ahi, la implicacién mutua entre la
crisis de hegemonia y la crisis de legitimidad: el tipo de conoci-
mientos producidos (cuestiéon de hegemonia) tiende a alterarse
con la alteracién del grupo social a que se destina (cuestion de
legitimidad). Por eso, las respuestas de la universidad a la cri-
sis de hegemonia arriba analizada —incorporacién limitada de la
cultura de masas, de la formacion profesional, de la investigacion
aplicada y de la extensién a la comunidad— solo son plenamente
comprensibles si tenemos en mente que con ellas la universidad
pretende incorporar, de modo igualmente limitado, grupos socia-
les hasta entonces excluidos (hijos de la clase proletaria, de la
pequeiia burguesia y de inmigrantes, mujeres, minorias étnicas).
En el momento en que la busqueda de la universidad dej6 de
ser solo la biisqueda de la excelencia y pasé a ser, también, la
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busqueda de la democracia y de la igualdad, los limites de la con-
gruencia entre los principios de la universidad y los principios de
la democracia y de la igualdad se hicieron mas visibles: ;Cémo
compatibilizar la democratizacién del acceso con los criterios de
seleccion interna?, ;cémo hacer interiorizar en una institucién
que es, ella misma una “sociedad de clases” los ideales de demo-
cracia y de igualdad?, ;céomo suministrarle a los gobernados una
educacion semejante a la que hasta ahora le fue suministrada a
los gobernantes, sin provocar un “exceso de democracia” y con
eso la sobrecarga del sistema politico mas alla de lo que es tole-
rable?, ;como es posible, en vez de eso, adaptar los modelos de
educacion a las nuevas circunstancias sin promover la mediocri-
dad y descaracterizar a la universidad?

Enfrentada a tales interrogantes, la universidad una vez mas
se presto a soluciones de compromiso que le permitieron conti-
nuar reclamando su legitimidad sin desistir, en lo esencial, de su
elitismo. Resumiendo, se puede decir que se buscé desvincular
en la practica, y en rebeldia contra el discurso ideolégico, la bus-
queda de la universidad de la busqueda de la democracia y de la
igualdad, de tal modo que la satisfaccion razonable de la primera
no acarrease la exagerada satisfaccion de la segunda. Esto fue
posible sobreponiendo a la diferenciaciéon y estratificaciéon de la
universidad segin el tipo de conocimientos producidos —anali-
zados arriba— la diferenciacién y estratificacion segun el origen
social del cuerpo estudiantil. Los multiples dualismos mencio-
nados, entre ensefianza superior universitaria y no universitaria,
entre universidades de élite y universidades de masas, entre cur-
sos de gran prestigio y cursos poco valorizados, entre estudios
serios y cultura general, se definieron, entre otras cosas, segin la
composiciéon social de la poblacién escolar.

A partir de la década de los sesenta, los estudios sociolégicos
fueron mostrando que la masificacién de la educacién no alte-
raba significativamente los patrones de desigualdad social. Hoy,
los informes oficiales son los que pueden certificarlo. A manera
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de balance del “énfasis igualitario” de los tultimos veinte aiios, el
informe OCDE que he mencionado afirma:

a pesar de que la expansién de la ensefianza superior, que tuvo lugar
en la mayoria de los paises en los anos sesenta y principios de los afios
setenta mejoré aparentemente las oportunidades de los grupos socia-
les menos favorecidos, la verdad es que la posiciéon relativa de estos
grupos no mejoro significativamente sobre todo después de mediados
de los afos setenta (OCDE, 1987: 34).

Segun el mismo informe, el porcentaje de hijos de familias tra-
bajadoras que asistieron a las universidades alemanas aumenté
significativamente en los afios sesenta, pero se mantiene entre el
12% y el 15% desde 1970. En Francia ocurrié algo semejante, ese
porcentaje era del 8% en 1962, y de tan solo el 12% en 1982, a pesar
de que la poblacién estudiantil aument6 en este periodo de 282.000
a 773.000. Al contrario, segin este mismo informe, practicamente
en todos los paises de la OCDE, es mas alto el porcentaje de hi-
jos de familias trabajadoras que asisten a la ensefianza superior no
universitaria (OCDE, 1987: 35). Para los hijos de las familias traba-
jadoras, el hecho de que el derecho a la educacion haya venido a
significar, el derecho a la formacién técnica profesional, es revela-
dor del modo como la reivindicaciéon democratica de la educacién
fue subordinada, en el marco de las relaciones sociales capitalistas,
alas exigencias del desarrollo tecnolégico de la produccién indus-
trial fuertemente sentidas a partir de la década de los sesenta.?

Frente a la reivindicacién social de un modelo de desarrollo
mas igualitario, la universidad se extendié segin una ley de de-
sarrollo desigual (Moscati, 1983: 66). Para aquellos que siempre
estuvieron en contra de la expansion, por ejemplo, A. Bloom, la
universidad perdi6 su caracter de un modo irremediable. Para los
que promovieron el desarrollo desigual, la universidad, a pesar
de todas las transformaciones para romper su aislamiento ances-
tral, no cambio lo esencial, pues mantuvo siempre un nicleo duro

22 Ver, también, Courtois (1988).
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capaz de imponer los criterios de excelencia y los objetivos de
educacion integral. Para los adeptos de la expansién democra-
tica, la universidad se dejoé funcionalizar por las exigencias del
desarrollo capitalista (mano de obra calificada) y defraudé las
expectativas de promocion social de las clases trabajadoras a tra-
vés del expediente de falsa democratizacion.? La diversidad de
opiniones es, en este caso, reveladora de la ambigiiedad misma
de la ley de desarrollo desigual. Es de creer que esta desigualdad
continde vigente en el futuro préximo y, por lo demas, sin gran-
des sobresaltos, ya sea porque la presién demografica termind,
ya sea porque esté aumentando el nimero de estudiantes con
expectativas mas limitadas (adultos,* estudiantes trabajadores,
estudiantes financiados por las empresas,” etcétera). Frente a
estas condiciones disminuyen los costos de una politica de dis-
criminacion social y por eso no es sorprendente que en muchos
paises la prioridad para garantizar el acceso a la universidad para
los grupos sociales desprotegidos sea hoy menor de lo que era en
los afios sesenta y setenta (OCDE, 1987: 21).

LA CRISIS INSTITUCIONAL

De todas la crisis de la universidad, la crisis institucional
es, sin duda, la que se ha agudizado mas en los ultimos diez
anos. En parte, porque en ella repercuten tanto la crisis de

23 En un pequeiio libro publicado en 1975, ya denunciaba la falsa democrati-
zacion de la universidad, al mismo tiempo que defendia una democratizacion
global de 1a misma que incluia la democratizaciéon administrativa, geografica, cu-
rricular, pedagogica institucional, profesional y socio-econémica (Santos, 1975).

24  El Center for Education Statistics de los Estados Unidos previ6 que, en
1990, el 47% de los estudiantes de ensefianza superior americanos tendrian
mas de 25 afios de edad.

25 Cada vez mas, las empresas estan dispuestas a financiar parte de la edu-
cacion de sus empleados, pero la mayoria establece restricciones en cuanto
al tipo de cursos que financian (cursos cortos; cursos relacionados con el
empleo). La exencién de impuestos por financiacién de la educacién de los
empleados ha funcionado como un incentivo poderoso (Mitchell, 1989).
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hegemonia, como la crisis de legitimidad; en parte, porque los
factores mas indicativos de su agravamiento pertenecen efecti-
vamente al tercer periodo del desarrollo capitalista, el periodo
del capitalismo desorganizado. El valor que esta siendo afecta-
do en la crisis institucional es la autonomia universitaria, y los
factores que han venido a hacer cada vez mas problematica su
afirmacion son la crisis del Estado-providencia y la desacelera-
cion de la productividad industrial en los paises centrales. Los
dos factores, ambos caracteristicos del periodo del capitalismo
desorganizado, estan vinculados, pero es posible y convenien-
te, analizarlos por separado.

La crisis del Estado-Providencia es mucho mas compleja
y la traté en detalle en otro lugar (Santos, 1990). Basta men-
cionar aqui que esa crisis se ha manifestado a través del de-
terioro progresivo de las politicas sociales, de la politica de
vivienda y de la politica de salud a la politica de educacion.
Invocando la crisis financiera —no siempre comprobada y
casi nunca motivo suficiente— el Estado ha venido haciendo
profundas reestructuraciones en su presupuesto y siempre
en el sentido de desacelerar, estancar e incluso contrariar el
presupuesto social. Pero, mas dramatica que la evolucién del
nivel de los gastos, es la evolucion de su contenido. Rapi-
damente, el Estado ha pasado de la condicién de productor
de bienes y servicios (escuelas, enseiianza) a la de compra-
dor de bienes y servicios producidos en el sector privado. En
consecuencia, la universidad publica, que en Europa tiene un
predominio absoluto en el sistema de ensefianza superior, ha
sufrido recortes presupuestales mas o menos significativos,
sobre todo en el area de las ciencias sociales y las humani-
dades, al mismo tiempo que es obligada a enfrentarse con la
creciente competencia de la universidad privada, fuertemen-
te financiada por el Estado.

Los recortes presupuestales provocan tres efectos principa-
les en la vida institucional de la universidad. Porque son se-
lectivos, alteran las posiciones relativas de las diferentes areas
del saber universitario y de las facultades, departamentos o
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unidades donde son investigadas y/o ensefadas y, con esto,
desestructuran las relaciones de poder en que se basa la esta-
bilidad institucional. Porque estan siempre acompanados del
discurso de la productividad, obligan a la universidad a cues-
tionarse en términos que le son poco familiares y a someter-
se a criterios de evaluacién que tienden a dar de su producto,
cualquiera que este sea, una evaluacién negativa. Por tultimo,
porque no restringen las funciones de la universidad en la me-
dida de las restricciones presupuestales, los recortes tienden
a inducir la universidad a buscar medios alternativos de finan-
ciacién para lo cual se auxilian de un discurso aparentemente
contradictorio que resalta simultineamente la autonomia de la
universidad y su responsabilidad social.

Este ultimo efecto se une con el segundo factor de la crisis
institucional de la universidad: la desaceleracion de la produc-
tividad industrial. Cualquiera que haya sido el diagnéstico de
este fendmeno, la terapéutica se centrd, desde temprano, en la
investigacion cientifica y tecnoldgica y a partir de ese momen-
to, la universidad se vio convocada a participar mas activa-
mente en la lucha por la productividad industrial. Atras vimos
que la universidad reaccioné a esa convocatoria siguiendo una
estrategia de minimizacion del riesgo de la pérdida de hege-
monia. Enfrentada a los recortes financieros, no sorprende
que, entre los beneficios esperados de esa participacioén, los
financieros hayan sido los mas consentidos. Sin embargo, los
flujos provenientes de las empresas, por estar subordinados a
los criterios de rentabilidad de la inversion propios de la in-
dustria, terminaron por ejercer una presion, convergente con
la de los recortes presupuestales, en el sentido de evaluar el
desempenio de la universidad. En otras palabras, la participa-
cién de la universidad en la lucha por la productividad aca-
bo6 por voltear esa lucha en contra de la misma universidad
y el efecto institucional que de ahi se desprende no se hizo
esperar. Enfrentada a estos factores, la crisis institucional
de la universidad asume variadisimos aspectos. Me referiré
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brevemente a uno de ellos, a mi entender el mas importante:
la evaluacioén del desempeno universitario.

LA EVALUACION DEL DESEMPENO UNIVERSITARIO
La pretension hegemonica de la universidad como centro de
produccion de conocimientos cientificos y de educacién superior,
combinada con su especificidad organizativa y la naturaleza di-
fusa de los servicios que produce, hizo que la idea de evaluacién
del desemperio funcional de la universidad fuera mirada con ex-
trafieza y hasta con hostilidad. A primera vista, no se comprende
bien una actitud semejante, pues la universidad es una sociedad
compulsivamente atraida por la evaluacion; de la evaluacién del
trabajo escolar de los estudiantes a la evaluacion de los docentes
e investigadores para efectos del ascenso en la carrera. Pero, por
otro lado, es comprensible que la compulsién por la evaluacion in-
terna determine de por si un cierto rechazo a la evaluacién externa,
pues es de eso de lo que se trata cuando se habla de evaluacién del
desempefio de la universidad. Aunque sea efectuada por la propia
universidad, tal evaluacion sera siempre externa, porque coloca
la utilidad social de la universidad en un conjunto mas amplio de
utilidades sociales, porque involucra, aunque implicitamente, una
comparacién entre modelos institucionales y sus desempeios.
Sea como sea, la exigencia de la evaluacién es concomitante
con la crisis de hegemonia. En la medida en que la universidad
pierde centralidad, se hace mas facil justificar y hasta imponer
la evaluacién de su desempeiio. No sorprende, pues, que esta
exigencia haya crecido mucho en las dos tltimas décadas. En-
frentada con ella, la universidad no ha encontrado, hasta hoy, un
camino propio e inequivoco para darle una respuesta. Si, por un
lado, la exigencia de la evaluacién parece estar en contradiccion
con la autonomia universitaria, por otro lado, parece ser la co-
rrelacién natural de esta. La universidad ha tendido a ver sobre
todo la contradicciéon y a asumir una posicién defensiva, tradu-
cida en la accion de varios mecanismos de dispersiéon. A su vez,
tal posicion ha impedido que la universidad asuma un papel mas
activo en la fijacién del sentido y de los criterios de evaluacion.
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Son reconocidas las miiltiples dificultades de evaluacién del des-
empeno funcional de la universidad. Pueden agruparse en tres
grandes problematicas: la definicién del producto universitario,
los criterios de la evaluacion y la titularidad de la evaluacién.

En cuanto a la definicion del producto de la universidad,
las dificultades consisten en la correlacion de la multiplicidad de
fines que la universidad ha venido a incorporar y a la que arriba
hice referencia. Frente a tal multiplicidad se preguntara cual es el
producto de la universidad o al menos si tiene sentido hablar de
producto. Como afirma Bienaymé, la variedad de productos que
se esperan de la universidad es tal que se hace dificil exigir que
la universidad los produzca todos con la misma eficiencia, o que
establezca entre ellos una jerarquia inequivoca (Bienaymé, 1986:
106). La produccién y transmisién del conocimiento cientifico,
la produccion de trabajadores calificados, la elevacién del nivel
cultural de la sociedad, la formacién del caracter, la identifica-
cion de talentos, la participacion en la solucién de los problemas
sociales, son productos, no solo muy variados, sino también di-
ficiles de definir. Ademas, como dije atras, la produccién de uno
de ellos choca frecuentemente con la del otro, por lo que, si no
se establece una jerarquia, la universidad estara siempre por de-
bajo del desempefio adecuado en algunos de estos productos. Es
incluso discutible si realmente se puede hablar de “productos”
en algunos de los desempefios como, por ejemplo, la formacién
del caracter o la elevacién del nivel cultural. Se puede, incluso,
entender que el uso de los términos “producto” y “produccién”
implica la opcién de una metafora economicista y materialista
que introduce un sesgamiento de base en la evaluacion del des-
empeio de la universidad.

Esta cuestion esta vinculada con los criterios de evaluacion.
En este campo, la mayor dificultad esta en establecer medidas
para la evaluacién de la calidad y la eficiencia. Incluso aceptando
que la universidad elabora “productos”, es evidente que muchos
de ellos no son susceptibles de medicién directa. ;Cémo medir la
formacién del caracter o incluso el progreso cientifico? No hay
medidas directas, e incluso recurrir a medidas indirectas no deja
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de crear algunos problemas. Mencionaré dos: el cuantitativismo
y el economicismo.

Frente a la inefabilidad de las calidades inscritas en los pro-
ductos a evaluar, los agentes e instituciones evaluadoras tienden
a favorecer las medidas cuantitativas, un procedimiento bastante
familiar a los cientificos sociales, enfrentados, desde hace mucho,
con la necesidad de hacer operacionales los conceptos y estable-
cer indicadores del comportamiento de las variables selecciona-
das. Sin embargo, hoy es reconocido que la calidad sobrepasa
siempre a las calidades en que se operacionaliza. Tomemos un
ejemplo. Frente a la comprobacion de que Francia produce mas
diplomas universitarios que Alemania, a pesar de poseer una tasa
de asignacion (nimero de alumnos por docente) muy inferior (23
en Francia; 9 en Alemania) (Bienaymé, 1986: 317), sera facil con-
cluir que el sistema universitario francés es mas eficaz que el ale-
man. Sin embargo, tal conclusién no dice nada sobre la calidad de
los diplomas, el nivel de excelencia exigido, o el impacto del tipo
de formacion en el desempefio profesional de los diplomados. Es
cierto que cualquiera de estos factores puede ser, a su vez, ope-
racionalizado en indicadores cuantitativos, pero por los mismos
motivos, acabara por reproducir, en su ambito, la irreductibilidad
de la calidad a la cantidad.

El problema del cuantitativismo no se sitia solo a nivel de la
falibilidad de los indicadores. El recurso a la operacionalizacion
cuantitativa lleva inconscientemente a favorecer, en la evalua-
cién, los objetivos o productos mas facilmente cuantificables
(Simpson, 1985: 535). Por ejemplo, por esa razén, se puede ha-
cer incidir la evaluacién en la producciéon de conocimientos cien-
tificos (medida por el nimero de publicaciones) en detrimento
de la formacion del caracter de los estudiantes. Por otro lado, la
interiorizacién, en el seno de la comunidad universitaria, de la
evaluacién cuantitativa puede distorsionar las prioridades cienti-
ficas de los docentes e investigadores. Como afirma Giannotti, si
Federico el Grande hubiera exigido cuarenta papers para volver a
contratar a Kant para la catedra de Filosofia, en Konigsberg, Kant
no habria tenido tiempo para escribir la Critica de la Razon Pura
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(Chaui & Giannotti, 1987: 21). El cuantitativismo esta intimamen-
te ligado con el economicismo. En la sociedad contemporanea,
el arquetipo del producto social definido cuantitativamente es
el producto industrial. El economicismo consiste en concebir el
producto universitario como un producto industrial, aunque de
tipo especial y, consecuentemente, en concebir la universidad
como una organizacion empresarial. Este sesgamiento esta hoy
muy difundido, y su vigencia descontrolada representa un peligro
importante para la autonomia institucional de la universidad.

El peligro se deriva, basicamente, de dos vectores: el ciclo del
productoy el proceso de su produccién. En cuanto al primer vector,
el ciclo del producto, el peligro resulta de que el producto industrial
tenga un ciclo mucho mas corto que el producto universitario. La
légica de la rentabilidad de la inversion tiende a favorecer el cor-
to plazo en detrimento del largo plazo y por eso solo un reducido
numero de empresas hace inversion estratégica, orientada hacia el
mediano o largo plazo. La aplicacién de esta logica en el desempe-
no de la universidad tiende a favorecer las utilidades a corto plazo,
sean ellas cursos cortos, en detrimento de cursos largos, forma-
ciones unidireccionales en detrimento de formaciones complejas,
investigaciéon competitiva en detrimento de investigacion precom-
petitiva, reciclaje profesional en detrimento de la elevacion del ni-
vel cultural, etcétera. Y esto es tanto mas peligroso, en cuanto es
cierto que, como mencionaré adelante, la universidad es una de las
pocas instituciones de la sociedad contemporanea donde todavia
es posible pensar en el largo plazo y actuar en funcién de él.

La presién del corto plazo tiene un efecto institucional muy es-
pecifico, pues conduce a reestructuraciones que tienen por objetivo
adecuar la actividad universitaria a las exigencias de la légica em-
presarial. Es este, por lo demas, uno de los efectos de la unién de la
universidad con la industria que merece mas atencién. Tal unién no
tiene nada de negativo, muy por el contrario,” puede ser benéficasila

26 En este sentido, identificando las alternativas entre diferentes sistemas
de unién a la industria y sus potencialidades para debilitar o, por el contrario,
fortalecer la posicion de la universidad, ver, Connor, Wylie & Young (1986).
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l6gica institucional de la universidad es respetada. Sucede, sin embar-
g0, que el discurso dominante sobre los beneficios de tal unién tiende
a enfrentar dos légicas institucionales y a devaluar la l6gica universi-
taria en aquello en que ella no coincide con la l6gica empresarial. Es,
ademas, ilustrativo de la pérdida de hegemonia de la universidad el
hecho de que el discurso de la unién universidad-industria proponga
el sometimiento de la 1égica de la universidad a la 16gica de la indus-
tria, y no al contrario, como seria pensable en otro contexto.?”

El peligro de la desvalorizacién de la especificidad de la universi-
dad se hace aiin mas evidente cuando se tiene en cuenta el segundo
factor, el proceso de produccion. La universidad es una organiza-
cién trabajo-intensiva, es decir, exige la movilizacién relativamente
grande de fuerza de trabajo (docentes, funcionarios y estudiantes)
cuando se compara con la movilizacién de otros factores de pro-
duccién. Esto significa que, a la luz de los criterios de productividad
vigentes en la sociedad capitalista, la productividad de la universi-
dad sera siempre inferior a la de una organizacién capital-intensiva,
como tienden a ser las empresas mas directamente interesadas en
la vinculacién con la universidad. Si la universidad no puede impo-
ner, como presupuesto de base, el principio de que su productivi-
dad, como organizacién, sera siempre inferior a la productividad
que ella puede generar en otras organizaciones, corre el riesgo de
dejarse descaracterizar al punto de que la vinculacién universidad-
industria se transforme en una vinculacién industria-industria.

Este riesgo nos conduce directamente al tercer grupo de difi-
cultades en la evaluacién del desempefio de la universidad, las
que son consecuencia de la definicion de la titularidad de la eva-
luacion. Estas son, tal vez, las dificultades mas dificiles de dismi-
nuir y, también por eso, aquellas en que mas se ha evidenciado la
actitud defensiva de la universidad. De hecho, la cuestion de la

27 La comparacién entre estructuras organizacionales de las universidades
y de las empresas, comienza hoy a ser un tema de investigacion. Sobre la
comparacion de las practicas de planeacion estratégica, ver Kelly & Shaw
(1987). Sobre la especificidad de las estructuras organizativas de la universi-
dad, ver Millett (1977). Ver, también, Goldschmidt (1984) y Etzkowitz (1983).
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titularidad de la evaluacion es la que mas directamente enfrenta
la autonomia de la universidad. Hoy mas que nunca, le sera facil
a la universidad publica reconocer que, si la dependencia exclu-
siva del presupuesto del Estado la agobié con subordinaciones y
sumisiones graves y humillantes, sobre todo en épocas de crisis
social o politica, por otro lado, le granje6 algunos espacios de au-
tonomia que ahora, en peligro de perderlos, se le presentan como
preciosos.® En otras palabras, la reciente autonomia en relacion
con el Estado, resultante de la libertad para buscar y administrar
recursos de otras procedencias, redunda en dependencia frente a
los nuevos financiadores. Hay que agregar que el viejo financiador,
el Estado, al mismo tiempo que busca descargarse de la responsa-
bilidad de financiar en exclusivo el presupuesto de la universidad,
se ha vuelto mas vigilante y entrometido en lo que respecta a la
aplicacion y gestién de los financiamientos que atin mantiene.

Por todas estas razones, la universidad se ve enfrentada a una
creciente presion para que se deje evaluar, al mismo tiempo que
se acumulan las condiciones para que se le escape la titularidad
de la evaluacién. La titularidad de la evaluacion se presenta so-
bre todo cuando se trata de evaluaciones globales, evaluaciones
de departamentos, de facultades o incluso de universidades en
un todo. En estos casos, la autoevaluacién, aunque posible y de-
seable, no satisfara ciertamente a quienes tienen mas interés en
la evaluacion, los financiadores, sean ellos publicos o privados.
Ademas, dadas las dependencias reciprocas que se crean en el
interior de las unidades bajo evaluacién, es dudoso que la autoe-
valuacién pueda ser mas que justificacion de rutinas establecidas.
De ahi, la figura del evaluador externo y la ambivalencia con que
los departamentos y las universidades la han aceptado.

Pero la cuestién de la titularidad no se trae a colacion tan solo
al respecto de la persona o de la filiacién del evaluador sino, tam-
bién, con relacién al control de los criterios de evaluacion y de
los objetos de la evaluacién. En cuanto a estos ultimos, 1o que

28 En el mismo sentido, ver Price (1984/5).
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esta siendo juzgado es saber si la universidad puede reivindicar
ser evaluada exclusivamente en funcién de los “productos” que se
propuso elaborar. Si la universidad fuera evaluada a la luz de ob-
jetivos que no se propuso producir, habria pedido la titularidad de
la evaluacion, incluso que los evaluadores fueran internos. La re-
ferencia que acabé de hacer a los diferentes tipos de dificultades
de evaluacién del desempeiio funcional de la universidad muestra
que tales dificultades son obviamente reales y algunas hasta insu-
perables, pero muestra también que algunas de ellas se deben al
modo como la universidad ha venido enfrentando la cuestion de
la evaluacion. Y una vez mas, es facil concluir que la universidad
se ha limitado a dejar de lado la contradiccion que existe entre
evaluacién y autonomia, entre autonomia y productividad.
Tendriamos un cuadro bien diferente si, en vez de contradic-
cién, la universidad viera en la evaluacién la salvaguarda de su
autonomia. En este caso, la universidad estaria en mejores condi-
ciones para negociar participativamente los objetos, los criterios
y la titularidad de la evaluacion. Si es cierto que la pérdida de
hegemonia de la universidad contribuyé a justificar frente a las
agencias financiadoras, y sobre todo del Estado, la exigencia de
la evaluacién, no es menos cierto que, frente al ptiblico en gene-
ral, tal exigencia esta vinculada con la crisis de legitimidad de la
universidad. Efectivamente, en una sociedad democratica, parece
evidente que la universidad rinda cuentas de los fondos piblicos
—a pesar de todo significativos— que absorbe, fondos, en gran
medida, provenientes de los impuestos pagados por los ciudada-
nos. En vez de enfrentar esta exigencia, la universidad publica,
sobre todo europea, ha venido evitandola bajo multiples pretex-
tos y recurriendo a formas varias de resistencia pasiva. El peligro
de esta actitud esta, entre otras cosas, en la oportunidad que le
puede dar a las universidades privadas para que justifiquen, bajo
los mismos pretextos, el rechazo a ser evaluadas. En un periodo
en que las universidades privadas se multiplican y absorben fon-
dos publicos cada vez mas importantes, la falta de transparencia
en este sector de la educacion universitaria puede dar origen a
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formas de competencia desleal y, en estas circunstancias, las uni-
versidades publicas terminaran por ser las mayores victimas.

La posicion defensiva, “dispersiva”, de la universidad en este
campo tiene una justificacién plausible: la universidad hoy no tie-
ne poder social y politico para imponer condiciones que garanti-
cen una evaluacion equilibrada y sin prejuicios de su desempefio.
Tal impotencia es, como vimos, la otra fase de la pérdida de hege-
monia. Pero tal como mencioné, la gestion de la crisis de hegemo-
nia deja algiin margen para luchar contra tal impotencia. Se trata,
de hecho, de una cuestién politica, por mas que las exigencias de
evaluacion sean formuladas en términos tecnocraticos (eficien-
cia; conocimiento del producto universitario; gestién racional),
y es como cuestién politica que debe ser enfrentada por la uni-
versidad. Ademas, los abordajes tecnocraticos de la problematica
de la evaluacion esconden la debilidad politica de la universidad,
sobre todo de la universidad publica. Frente a esto la universi-
dad solo podra resolver la crisis institucional si decide enfrentar
la exigencia de la evaluacién; para que tal cosa pueda ser hecha
con éxito, la universidad tiene que buscar coaliciones politicas,
en su interior y en su exterior, que fortalezcan su posicién en la
negociacion de los términos de la evaluacion.? Si tal cosa suce-
de, la universidad tendra, probablemente condiciones para hacer
dos exigencias que, a mi manera de ver, son fundamentales. En
primer lugar, que sea ella, en didlogo con las comunidades que le
estan mas allegadas (Internacionales, nacionales, locales), quien
decida sobre los objetivos en funcion de los cuales debe ser eva-
luada. En segundo lugar, que la evaluacion externa sea siempre
interpares, esto es que sea hecha por gente de la comunidad aca-
démica capaz de distanciarse del clientelismo de cada centro”
(Giannotti, 1987: 91).

Con todo, la autonomia y la especificidad institucional de la
universidad han impedido la bisqueda de tales coaliciones. En

29 En el mismo sentido, aunque con referencia especifica a las universida-
des americanas, ver Benveniste (1985).
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lo que respecta a las coaliciones en el interior, la “sociedad de
clases” que la universidad ha tenido tradicionalmente no facili-
ta la constitucion de una comunidad universitaria, ciertamente a
varias voces, que incluya docentes e investigadores en diferentes
fases de la carrera, estudiantes y funcionarios. Tal dificultad es
hoy particularmente costosa, pues la universidad solo puede ser
una fuerza para el exterior si posee una fuerza interior y la de-
mocratizacion interna de la universidad es la precondicion de la
constituciéon de esta fuerza. En lo que respecta a las coaliciones
exteriores, la “torre de marfil”, que la universidad también fue du-
rante siglos, es todavia una memoria simbdlica demasiado fuerte
para permitirle a la universidad la busqueda de aliados externos
sin ver en eso una pérdida de prestigio o una pérdida de autono-
mia. Por estas razones, ha sido dificil para la universidad resolver
esta dimension que sefiala su crisis institucional. Y porque asi ha
sido, se ha refugiado en mecanismos de dispersién que, en el caso
de esta crisis, dificilmente podran mantener controlados durante
mucho tiempo los factores que la van agravando.

PARA UNA UNIVERSIDAD DE IDEAS

En este texto me ocupo de la universidad en general, teniendo
en mente sobre todo la universidad de los paises centrales. No me
ocupo especificamente de la universidad portuguesa. Adelanto,
sin embargo, que el analisis de las crisis de la universidad hecho
en la primera parte de este texto se aplica en términos generales
y con adaptaciones a la universidad portuguesa, a pesar de que
la modernizacién ocurrié en esta mas tarde que en las restantes
universidades europeas.®* En cuanto a la crisis de hegemonia, se
puede decir que ella no adquirié hasta ahora las proporciones que
adquirié en los paises mas desarrollados o que tienen que ver fun-
damentalmente con el estado intermedio de nuestro desarrollo

30 Sobre el proceso de laicizacion de la universidad portuguesa (en ese
entonces —siglo XIX— la Universidad de Coimbra era la inica que existia
en Portugal), como dimensién de su modernizacion, ver Fernando Catro-
ga (1988).
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y con la estructura de nuestro sistema industrial. En cuanto a
la crisis de legitimidad, ella solo vino a eclosionar después del
25 de abril de 1974, como consecuencia de la explosion social y
también escolar, en que se tradujo. Por haber eclosionado mas
tarde que en los paises centrales y también por estar soportada
por una estructura demografica relativamente especifica, la crisis
de legitimidad es hoy mas aguda entre nosotros que en los paises
centrales. En cuanto a la crisis institucional, ella es sin duda la
que mas atencién suscita en este momento. La recesién o incluso
la disminucién del presupuesto estatal de educacién sometié a la
universidad a una austeridad tanto mas dificil de soportar cuanto
que la situacion anterior fue siempre de evidente mediocridad en
relacion con la de las demas universidades europeas. Tal austeri-
dad, combinada con un discurso de privatizacion que incita a la
universidad a buscar fuentes alternativas de financiacién que, sin
embargo, dado nuestro nivel de desarrollo industrial son dificiles
de encontrar, coloca a la universidad portuguesa frente a dilemas
mucho mas serios que los que enfrentan las demas universidades
europeas. Tal vez por eso la universidad portuguesa necesite, mas
que la universidad de los paises centrales, reflexionar sobre una
estrategia a largo plazo. Es sobre eso que trato en esta segunda
parte. Consciente de que me refiero a la universidad en general,
tengo sobre todo presente a la universidad portuguesa.

En la primera parte de este texto, intenté mostrar que el cues-
tionamiento de la universidad, siendo un fenémeno tal vez tan
antiguo como la misma universidad, se ha ampliado e intensifi-
cado significativamente en los dltimos afnos, razén por la cual es
legitimo hablar de crisis de la universidad, incluso admitiendo
que tal caracterizacién, por su uso indiscriminado, no es tal vez
la mejor. Mostré, también, que la universidad, lejos de poder re-
solver sus crisis, las ha administrado de tal modo que impide que
ellas se profundicen descontroladamente, recurriendo para eso a
su larga memoria institucional y a las ambigiiedades de su perfil
administrativo. Se ha tratado de una actuacion al sabor de las pre-
siones (reactiva), con incorporacién acritica de logicas sociales e
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institucionales exteriores (dependiente) y sin perspectivas a me-
diano o largo plazo (inmediatistas).

Pienso que tal modelo de gestion de las contradicciones no
puede continuar fortaleciéndose por mucho méas tiempo. Las
presiones tienden a ser cada vez mas fuertes, las légicas exter-
nas, cada vez mas contradictorias, el corto plazo cada vez mas
tiranico. Con esto la universidad serd una institucién cada vez
mas inestable y sus miembros estaran cada vez mas forzados a
desviar energias de las tareas intelectuales y sociales de la uni-
versidad hacia las tareas organizativas e institucionales. La crisis
institucional tendera a absorber las reflexiones de la comunidad
universitaria y, mas alla de cierto limite, tal concentracién hara
que las otras dos crisis se resuelvan por la negativa: la crisis de
hegemonia, por la creciente descaracterizacién intelectual de la
universidad; la crisis de legitimidad por la creciente desvaloriza-
cién de los diplomas universitarios. Es pues, necesario pensar en
otro modelo de actuacién universitaria frente a los factores de
crisis identificados, una actuacién “activa”, auténoma y estraté-
gicamente orientada hacia el mediano y largo plazo. Presento a
continuacién las tesis que, a mi entender, deben servir de brijula
para tal actuacion.

TESIS PARA UNA UNIVERSIDAD PAUTADA POR LA
CIENCIA POSMODERNA

1. La idea de la universidad moderna hace parte integrante del
paradigma de la modernidad. Las multiples crisis de la universi-
dad son afloramientos de la crisis del paradigma de la moderni-
dad y solo son, por eso, solucionables en el contexto de la solu-
cién de esta ultima.

2. La universidad se constituyo en sede privilegiada y unificada
de un saber privilegiado y unificado hecho de los saberes pro-
ducidos por las tres racionalidades de la modernidad: la racio-
nalidad cognoscitivo-instrumental de las ciencias, la racionalidad
moral-practica del derecho y de la ética y la racionalidad estético-
expresiva de las artes y de la literatura. Las ciencias naturales
se apropiaron de la racionalidad cognoscitivo-instrumental y las
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humanidades se distribuyeron entre las otras dos racionalidades.
Las ciencias sociales estuvieron desde el comienzo fracturadas
entre la racionalidad cognoscitivo-instrumental y la racionali-
dad moral-practica. La idea de la unidad del saber universitario
ha sido reemplazada progresivamente por la de la hegemonia
de la racionalidad cognoscitivo-instrumental y, por lo tanto, de
las ciencias naturales. Estas representan, por excelencia, el de-
sarrollo del paradigma de la ciencia moderna. La crisis de este
paradigma no puede dejar de conllevar la crisis de la idea de la
universidad moderna.

3. Estamos en una fase de transicion paradigmatica, de la cien-
cia moderna hacia una ciencia posmoderna (Santos, 1988; 1989b),
se trata de una fase larga, y de resultados imprevisibles. La univer-
sidad solo sobrevivira si asume plenamente esta condicién epis-
temolégica. Refugiandose en el ejercicio de la “ciencia-normal”,
para usar la terminologia de Thomas Kuhn (1970), en un momen-
to histérico en el que la ciencia futurista sera la “ciencia revolu-
cionaria”, la universidad sera en breve una institucién del pasado.
Solo a largo plazo se justifica la universidad en corto plazo.

4. La universidad que quisiera pautar la ciencia posmoderna
debera transformar sus procesos de investigacién, de ensefianza
y de extension segun tres principios: la prioridad de la racionali-
dad moral-practica y de la racionalidad estético-expresiva sobre
laracionalidad cognitivo-instrumental; 1a doble ruptura epistemo-
légicay la creacion de un nuevo sentido comun; la aplicacién edi-
ficante de la ciencia en el seno de comunidades interpretativas.®!

5. La preferencia de los principios de la racionalidad moral-
practica y de la racionalidad estético-expresiva sobre la racio-
nalidad cognitivo-instrumental significa, antes que nada, que las
humanidades y las ciencias sociales, una vez transformadas a la
luz de los dos principios referidos, deben tener prioridad tanto en
la produccién como en la comunicaciéon de los saberes universita-
rios. Esto no implica la marginalizacién de las ciencias naturales,

31 Sobre estos principios, ver Santos (1989b).
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sino tan solo el rechazo de la posicién dominante que hoy ocupan.
Lanaturaleza es cada vez mas un fenémeno social, y por lo mismo
cada vez mas importante. En consecuencia, el comportamiento
antisocial mas peligroso tiende a ser el que viola las normas so-
ciales de la naturaleza. La investigacion de estas normas en la for-
macién de “una personalidad de base”, socializada en ellas, debe
ser la funcion prioritaria de la universidad.

6. La doble ruptura epistemolodgica es la actitud epistemolo-
gica recomendada en esta fase de transicién paradigmatica. La
ciencia moderna se constituye en contra del sentido comun. Esta
ruptura, convertida en fin en si misma, posibilit6 un asombroso
desarrollo cientifico. Pero, por otro lado, le quit6 a la persona hu-
mana la capacidad de participar, como actividad civica, en el des-
cubrimiento del mundo y en la construccién de reglas practicas
para vivir sabiamente. De ahi la necesidad de concebir esa ruptu-
ra como medio y no como fin, de tal modo que se recojan de ella
sus irrefutables beneficios, sin renunciar a la exigencia de romper
con ella en favor de la construccién de un nuevo sentido comun.
Las resistencias contra la doble ruptura epistemolégica seran
enormes, mas aun cuando la comunidad cientifica no ha sido pre-
parada para ella. Compete a la universidad crear las condiciones
para que la comunidad cientifica pueda reflexionar en los pesados
costos sociales que su enriquecimiento personal y cientifico aca-
rre6 para las comunidades sociales mucho mas amplias. La pri-
mera condicién consiste en promover el reconocimiento de otras
formas del saber, y el enfrentamiento comunicativo entre ellas.
La universidad debe ser un punto privilegiado entre saberes. La
hegemonia de la universidad deja de residir en el caracter inico y
exclusivo del saber que produce y transmite para pasar a residir
en el caracter tnico y exclusivo de la configuracion de saberes
que proporciona.

7. La aplicacion edificante de la ciencia es el lado practico de
la doble ruptura epistemolégica. La revalorizacién de los saberes
no cientificos y la revalorizacién del mismo saber cientifico por su
papel en la creacién o profundizacién de otros saberes no cientifi-
cos implican un modelo de aplicacion de la ciencia alternativo al
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modelo de aplicacién técnica, un modelo que subordine el krnow-
how técnico al know-how ético y comprometa la comunidad cien-
tifica existencial, ética y profesionalmente con el efecto de la apli-
cacién. A la universidad le compete organizar ese compromiso,
congregando a los ciudadanos y a los universitarios en auténticas
comunidades interpretativas que superen las usuales interaccio-
nes, en las cuales los ciudadanos son siempre obligados a renun-
ciar a su propia interpretacion de la realidad social.

8. La universidad es tal vez la unica institucién en las socie-
dades contemporaneas que puede pensar hasta las raices en las
razones por las cuales no puede actuar de conformidad con su
pensamiento. Es este exceso de lucidez el que ubica a la univer-
sidad en una posicién privilegiada para crear y hacer proliferar
comunidades interpretativas. La “apertura al otro” es el sentido
profundo de la democratizacién de la universidad, una democrati-
zacion que va mucho mas alla de la democratizacién del acceso a
la universidad y de la permanencia en esta. En una sociedad cuya
cantidad y calidad de vida se basa en configuraciones cada vez
mas complejas de saberes, la legitimidad de la universidad solo
sera realizada cuando las actividades, hoy mencionadas como de
extension, se profundicen tanto que desaparezcan como tales y
pasen a ser parte integrante de las actividades de investigacién y
de ensefianza.

9. En la fase de transicion paradigmatica, la universidad tiene
que ser también la alternativa a la universidad. El grado de disi-
dencia mide el grado de innovacién. Las nuevas generaciones de
tecnologias no pueden ser pensadas por separado de las nuevas
generaciones de practicas e imaginarios sociales. Por eso, la uni-
versidad, al aumentar su capacidad de respuesta, no puede per-
der su capacidad de cuestionamiento.

10. La dilucién de la universidad en todo lo que en el presen-
te apunta hacia el futuro de la sociedad exige que la universidad
reivindique la autonomia institucional y la especificidad organi-
zacional. La universidad no podra promover la creacion de co-
munidades interpretativas en la sociedad si no las sabe crear en
su interior, entre docentes, estudiantes y funcionarios. Para esto
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es necesario someter las barreras disciplinarias y organizativas
a una presion constante. La universidad solo resolvera su crisis
institucional en la medida en que sea una anarquia organizada,
hecha de jerarquias suaves y nunca superpuestas. Por ejemplo, si
los mas jévenes, por falta de experiencia, no pueden dominar las
jerarquias cientificas, deben poder, por su dinamismo, dominar
las jerarquias administrativas.

Las comunidades interpretativas internas solo son posibles
mediante el reconocimiento de multiples curricula en circula-
cién en el interior de la universidad. No se trata de oficializar o
de formalizar los curricula informales, sino tan solo de recono-
cerlos como tales. Tal reconocimiento obliga a reconceptualizar
la identidad de los docentes, de los estudiantes y de los funciona-
rios en el seno de la universidad. Son todos docentes de saberes
diferentes. Las jerarquias entre ellos deben ser establecidas en un
contexto argumentativo.

11. La universidad debe disponerse estratégicamente para
compensar la inevitable declinacién de sus funciones materiales
con el fortalecimiento de sus funciones simbdlicas. En una so-
ciedad de clases, la universidad debe promover transgresiones
interclasistas. En una sociedad al borde del desastre ecolégico,
la universidad debe desarrollar una depurada conciencia ecol6gi-
ca. En una sociedad de festividades y placeres industrializados, la
universidad debe postmodernizar los saberes festivos de la pre-
modernidad. El verdadero mercado para el saber universitario
reside siempre en el futuro.

DISPOSICIONES TRANSITORIAS E ILUSTRACIONES
Ante un largo plazo que puede ser exaltador, el corto plazo
solo sera mediocre si se deja medir por si mismo. Para que tal
cosa no suceda, anoto a continuacién, sin ninguna preocupacién
de exhaustividad, algunas disposiciones transitorias con sus
respectivas ilustraciones. Algunas de las disposiciones son ver-
daderamente a corto plazo, otras solo lo seran aparentemente.
Su caracter programatico es, en ocasiones, estimulante, apenas
con el objetivo de suscitar el debate sobre los problemas que me
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parecen mas importantes. Por eso, las soluciones o ilustraciones
aqui propuestas deben ser entendidas como ficciones que ayudan
a formular la realidad de los problemas.

Para las tesis, en general. El gran peligro para la universidad
en las préoximas décadas es el de que los dirigentes universita-
rios se limiten a liderar inercias. Las grandes transformaciones no
pueden ser puestas de lado solo porque la universidad creo a este
respecto el mito de la irreformabilidad. Es de prever que a corto
plazo la crisis institucional monopolice el esfuerzo reformista. La
discusién, en afos recientes, de los estatutos de las universidades
portuguesas es ejemplo de ello. Lo importante es que tales esta-
tutos sean concebidos como “disposiciones transitorias”, como
soluciones que faciliten los objetivos arriba enunciados.

Para las tesis 1, 2, 3, 4. La universidad debe promover la discu-
sion transdisciplinaria sobre la crisis del paradigma de la moderni-
dad y, en especial, de la ciencia moderna, sobre la transiciéon para-
digmatica y sobre los posibles perfiles de la ciencia postmoderna.
Se debe buscar que la discusion incluya, desde el principio, cientifi-
cos naturales, cientificos sociales e investigadores de estudios hu-
manisticos. Por tratarse de una discusion de importancia vital para
el futuro de la universidad, debe ser contabilizada como actividad
curricular normal (tiempo de investigacion y de ensefianza) de los
docentes y de los investigadores que en ella participen.

Esta discusién debe comenzar en el seno de cada universidad y
servir de estimulo a la constitucion de varias comunidades inter-
pretativas con posiciones diferentes e incluso antagénicas, sobre
el tema en discusién. Debera, posteriormente, incluir otras uni-
versidades, instituciones de ensenanza, asociaciones cientificas,
culturales y profesionales.

Los primeros resultados de las discusiones deberan ser amplia-
mente divulgados para que sirvan de premisas para nuevas dis-
cusiones ain mas amplias. La divulgacién sera multimedia. Los
costos de tal divulgacién pueden ser cubiertos por medios inno-
vadores (por ejemplo, las universidades buscaran celebrar con-
tratos de prestacién de servicios con las empresas de television
que sean pagados a través de la concesién del tiempo en antena).
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Al lado de los premios de investigacion en el campo de la “ciencia
normal” deben instituirse premios de investigacion en el campo
de la “ciencia revolucionaria”.

Para la tesis 5. La universidad debe garantizar el desarrollo
equilibrado de las ciencias naturales, de las ciencias sociales y de
las humanidades, lo que puede involucrar, a corto plazo, una poli-
tica de favorecimiento activo, tanto de las ciencias sociales, como
de las humanidades. No es viable una universidad que no dispon-
ga de amplias oportunidades de investigacion y de ensenanza en
estas areas o no las sepa integrar en la investigacion y ensefianza
de las ciencias naturales. La ecologia y las bellas artes pueden
ser catalizadores preferenciales de tal integracion. Pero la inte-
gracion no implica la negacién de los conflictos. El conflicto entre
las ciencias y las humanidades es uno de los conflictos culturales
que mas marcan nuestro tiempo y la universidad no ha querido,
hasta ahora, enfrentarlo hasta sus ultimas consecuencias.®

Activistas sociales (sobre todo los activistas sociales de la na-
turaleza), artistas y escritores deben tener una presencia constan-
te en las actividades curriculares de investigaciéon y de ensefianza,
pues las normas sociales de la naturaleza no son deducibles de la
“ciencia normal”.

Siendo verdad que las actividades denominadas “circum-esco-
lares” de los estudiantes tienden a preferir la intervencién social,

32 En el mismo sentido, Graff agrega que a pesar de su importancia el con-
flicto entre ciencias y humanidades no hace parte de los temas de investi-
gacion ni de las ciencias ni de las humanidades: “el conflicto no es estudia-
do porque no es especialidad de nadie —o entonces es estudiado (por unos
pocos) porque es especialidad de todos—" (Graff, 1985: 70). Uno de esos
estudios, realizado por el lado de las humanidades, se puede leer en Hart-
man (1979). Reconocer y asumir ese conflicto debe ser entendido, asi, como
primer paso de una actitud epistemolégica mucho mas ambiciosa, la doble
ruptura epistemoldgica, de cuyos trabajos tanto la ciencia moderna como
las humanidades, a la postre, igualmente modernas, surgiran profundamente
transformadas. No es sorprendente pues, que la concepcion de humanidades
que yo defiendo esté en las antipodas de la que defiende Allan Bloom (1988),
un contraste que sera tema de un préximo trabajo.
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humanistica, artistica y literaria, la universidad debe dejar de hacer-
las girar a su alrededor y, por el contrario, tomar medidas para girar
alrededor de ellas. Por eso, la universidad considerara a los estudian-
tes que participen en ellas como docentes e investigadores de nuevo
tipo (animadores culturales) y valorara adecuadamente en el plan
escolar, sus desempeios. En muchas areas, sera posible reemplazar
las formas de evaluacion normal por la evaluacién de aprovecha-
miento social o artistico de los conocimientos adquiridos.

Se debe promover que los docentes, investigadores y funcio-
narios se involucren en las actividades escolares de tipo circum-
escolar. La asignacién de beneficios profesionales ligados a tal
participacién debe depender de la evaluacion de los desempenos.

Para la tesis 6. En el corto plazo, la doble ruptura epistemoldgica
sera siempre asimétrica y la universidad estara mucho mas tranquila
en la ejecucion de la primera ruptura (“ciencia normal”) que en la
ejecucion de la segunda ruptura (“ciencia revolucionaria™). En las
sociedades con menor nivel de desarrollo cientifico, como es el caso
de Portugal, se admite incluso que las universidades den temporal-
mente prioridad a la primera ruptura, siempre que lo hagan teniendo
en cuenta que se trata de la primera ruptura y no de la iinica ruptura.

La doble ruptura epistemolégica debera pautarse por el prin-
cipio de la equivalencia de los saberes con las practicas socia-
les en que se originan. La practica social que produce y se sirve
del saber cientifico es una practica entre otras. La universidad
debe participar en la definicién de las potencialidades y de los
limites de esta practica en el contexto de otras practicas socia-
les donde se manejan otras formas de conocimiento: indigena,
campesino, técnico, popular, cotidiano, artistico, religioso, oni-
rico, literario, etcétera.

Las configuraciones de saberes siempre son, en ultima instan-
cia, configuraciones de practicas sociales. La democratizacién de
la universidad se mide por el respeto al principio de la equiva-
lencia de los saberes y por el ambito de las practicas que con-
voca en configuraciones innovadoras de sentido. La universidad
sera democratica si sabe usar su saber hegemoénico para recu-
perar y hacer posible el desarrollo autonomo de los saberes no
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hegemonicos, manejados en las practicas de las clases sociales
oprimidas y de los grupos o estratos socialmente discriminados.

Un nuevo sentido comiin se estara gestando cuando esas cla-
ses y grupos se sientan competentes para dialogar con el saber
hegemonico y, viceversa, cuando los universitarios comiencen a
ser conscientes de que su sabiduria de la vida no es mayor por
el hecho de que sepan mas sobre la vida, una consciencia que se
adquiere en practicas situadas en la frontera de la competencia
profesional. Para tales situaciones limite, no hay recetas ni itine-
rarios. Cada uno construye las suyas.*

Para las tesis 7y 8. Las llamadas actividades de extension que
asumi6 la universidad sobre todo a partir de los afios sesenta,
constituyen la realizacion frustrada de un objetivo genuino. No
deben ser, por lo tanto, eliminadas pura y simplemente. Deben ser
transformadas. Las actividades de extension procuran “extender”
la universidad sin transformarla; se traducen en aplicaciones téc-
nicas y no en aplicaciones edificantes de la ciencia; la prestacion
de servicios a otra persona nunca se concibié como prestacion
de servicios a la misma universidad. Tales actividades estuvieron,
sin embargo, al servicio de un objetivo genuino, el de cumplir la
responsabilidad social de la universidad”, un objetivo cuya auten-
ticidad, por demas, reside en el conocimiento de la tradicional
“irresponsabilidad social de la universidad”.

De este niicleo genuino, y en pequeiios pasos, se debe partir para
transformar las actividades de extensién hasta que ellas transfor-
men la universidad. La participacion de la universidad con la indus-
tria en la lucha por los incrementos de productividad no debe ser

33 Para mi, las situaciones limite mas instructivas fueron las del periodo
(1970) que pasé entre los habitantes de las favelas de Rio de Janeiro (San-
tos, 1981), mi actuacién como delegado de la Universidad de Coimbra en las
relaciones con el Movimiento de las Fuerzas Armadas durante el periodo de
1974-75 (Santos, 1985), el periodo en que comparti —en las aldeas y barrios
de las Islas de Cabo Verde— la sabiduria juridica popular de los tribunales de
zona (Santos, 1984) y, por sobre todo, mi experiencia de 20 aflos como socio
de una cooperativa de pequenos agricultores de los alrededores de Coimbra,
la Cooperativa de Produccién Agropecuaria de Barcouco (COBAR).
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abandonada, pero los servicios prestados siempre deben tener un
fuerte contenido de investigacion y los beneficios financieros que
se derivan de ellos solo en pequena medida deben ser atribuidos a
los docentes o investigadores directamente involucrados y, por el
contrario, deben engrosar un fondo comun con el que la universi-
dad financie la prestacién de servicios en areas o grupos sociales
sin capacidad de pago. Sin embargo, se debe evitar a toda costa
que los “servicios a la comunidad” se reduzcan a servicios a la in-
dustria. La universidad debera crear espacios de interaccién con
la comunidad involucrada, donde sea posible identificar eventua-
les actuaciones y definir prioridades. Siempre que sea posible, las
actividades de extensién deben incluir a estudiantes y también a
funcionarios. Se deben pensar nuevas formas de “servicio civico”
en asociaciones, cooperativas y comunidades, etcétera. La evalua-
cioén de estas actividades debe prestar una atencion preferente al
desempeio del Know-how ético, al analisis de los impactos y de los
efectos perjudiciales y sobre todo al aprendizaje concreto de otros
saberes en el proceso de “extension”.

La profundizacién de este contenido edificante en una aplica-
cién aun predominantemente técnica, debe proseguir con la aper-
tura preferencial de la universidad (de sus aulas y de sus labora-
torios, de sus bibliotecas y de sus instalaciones de recreo) a los
miembros o participantes de las asociaciones o acciones sociales
en las que la universidad haya decidido participar. La evaluacion
de esta apertura se debera hacer de manera tal que, de un lado,
premie tanto los procesos en los que la competencia en saberes
no cientificos se enriquece como tal en el contacto comunicativo
y argumentativo con la competencia en el saber cientifico; como
de otro lado, los procesos en los que la competencia en saberes
cientificos se enriquece como tal en el contacto comunicativo y
argumentativo con la competencia en saberes no cientificos.

Para las tesis 9 y 10. La universidad es la institucién que en
las sociedades contemporaneas mejor puede asumir el papel de
empresario schumpeteriano, el emprendedor cuyo éxito reside
en la “capacidad de hacer las cosas diferentemente” (Schumpe-
ter, 1981: 131). Con el aumento de la complejidad social y de la
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interdependencia entre los diferentes subsistemas sociales, los
riesgos y los costos de la innovacion social (industrial u otra) se-
ran cada vez mayores y cada vez mas insoportables para las or-
ganizaciones sociales y politicas que la han promovido, sean ellas
los partidos, los sindicatos o las empresas.

La autonomia institucional de la universidad, el hecho de dis-
poner de una poblacién significativa relativamente distancia-
da de las presiones del mercado de las prestaciones sociales y
politicas, y ademas el hecho de que esa poblacién esté sujeta a
criterios de eficiencia muy especificos y relativamente flexibles,
hacen que la universidad tenga potencialidades para ser uno de
los equivalentes funcionales del emprendedor liquidado por la
creciente rigidez social.

Para que tal potencialidad se concrete, la universidad debe
hacer coaliciones politicas con los grupos y las organizaciones
en los que la memoria de la innovacién todavia este presente. La
promocién de las comunidades internas, y el reconocimiento de
los curricula informales, pretende formar una universidad con
varias voces y con miltiples aperturas hacia coaliciones alterna-
tivas. Sin estas, la autonomia de la universidad puede ser el vehi-
culo de su sometimiento a los intereses sectoriales dominantes
afectos a lo existente y hostiles a la innovacién social. El temor
que por esto se pueda estar sintiendo en la universidad portugue-
sa, no es injustificado.

Para la tesis 11. La mera permanencia institucional de la univer-
sidad hace que su existencia material tenga una dimensién simboli-
ca especialmente densa. Esta dimension es un recurso inestimable,
aunque los simbolos en que se ha traducido deban ser substituidos.
En una sociedad desencantada, el reencantamiento de la universi-
dad puede ser uno de los caminos para simbolizar el futuro. La vida
cotidiana universitaria tiene un fuerte componente Iudico que favo-
rece la transgresion simbdlica de lo que existe, y es racional solo por-
que existe. De la transgresion igualitaria a la creacion y satisfaccion
de las necesidades expresivas y a la ensefianza-aprendizaje concebi-
da como practica ecolégica, la universidad organizard festivales del
nuevo sentido comain. Estos festivales seran configuraciones de alta
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cultura, de cultura popular y de cultura de masas. A través de ellos,
la universidad tendra un papel modesto pero importante en el reen-
cantamiento de la vida colectiva sin lo cual el futuro no es apetecible,
aunque si viable. Tal papel se asume como una microutopia. Sin ella,
a corto plazo, la universidad solo tendra corto plazo.
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LA UNIVERSIDAD EN EL SIGLO XXI.
PARA UNA REFORMA DEMOCRATICA
Y EMANCIPADORA DE LA
UNIVERSIDAD*

INTRODUCCION

Este texto fue escrito en 2004, diez afios después de “De la idea
de la universidad a la universidad de ideas”. En dicho texto den-
tificaba las tres crisis a las que se enfrentaba la universidad. La
primera fue la crisis de la hegemonia, resultante de las contradic-
ciones entre las funciones tradicionales de la universidad y las
que le fueron atribuidas a todo lo largo del siglo XX; por un lado,
la produccién de la alta cultura, el pensamiento critico y los cono-
cimientos ejemplares, cientificos y humanistas, necesarios para
la formacién de las elites de las que se venia ocupando la univer-
sidad desde la edad media europea. Por otro lado, la produccién
de patrones culturales medios y conocimientos instrumentales,
utiles para la formacién de una mano de obra calificada exigida
por el desarrollo capitalista. La incapacidad de la universidad
para desempenar cabalmente funciones contradictorias llevé al
Estado y a los agentes econémicos a buscar fuera de la universi-
dad medios alternativos para lograr esos objetivos. Al dejar de ser
la tnica institucién en el campo de la educacion superior y en la

*  Extraido de Santos, B. de Sousa 2015 La universidad en el siglo XXI (Méxi-
co: Siglo XXI Editores) pp. 88-153.
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produccion de la investigacion, la universidad entré en una crisis
de hegemonia. La segunda fue la crisis de legitimidad, provocada
por el hecho de haber dejado de ser la universidad una institucion
consensual, frente a la contradiccion entre la jerarquizacién de
los saberes especializados de un lado, a través de las restriccio-
nes del acceso y certificacion de las competencias, y de otro lado,
por las exigencias sociales y politicas de la democratizacion de la
universidad y la reivindicacion de la igualdad de oportunidades
paralos hijos de las clases populares. Finalmente, la tercera fue la
crisis institucional, resultado de la contradiccion entre la reivin-
dicacién de la autonomia en la definicién de valores y objetivos
de la universidad y la presion creciente para someterla a criterios
de la eficiencia y la productividad de naturaleza empresarial o de
responsabilidad social.

En aquel trabajo, analizaba con algin detalle cada una de las
crisis y el modo como estaba siendo abordada cada una de ellas
por la universidad, especialmente en los paises centrales. Mi ana-
lisis se centraba en las universidades publicas; mostraba que la
universidad, lejos de resolver sus crisis, se habia puesto en el pa-
pel de evitar que estas se profundizaran descontroladamente, re-
curriendo para ello a su larga memoria institucional y a las ambi-
gliedades de su perfil administrativo. Se trataba de una actuacién
en medio de las presiones (reactiva) con la incorporacion acritica
de l6gicas sociales e institucionales exteriores (dependiente) y
sin perspectivas de mediano o de largo plazo (inmediatista).

;Qué sucedié durante los diez afios siguientes? En 2004, yo
preguntaba: ;Como caracterizar la situacién en la que nos encon-
tramos? ;Cudles son las posibles respuestas a los problemas que
enfrenta la universidad en nuestros dias? Las respuestas estan en
el texto que sigue.

En la primera parte, procederé al analisis de las transformacio-
nes recientes en el sistema de educacion superior y del impacto
de estas en la universidad publica. En la segunda parte, identifica-
ré y justificaré los principios basicos de una reforma que permita
a la universidad publica responder creativa y eficazmente a los
desafios a los que se enfrenta en este inicio del siglo XXI.
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LOS ULTIMOS DIEZ ANOS

Se ha cumplido, mas alla de lo esperado, el prondstico que
hice hace diez afos. A pesar de que las tres crisis estaban
intimamente ligadas entre ellas y que solo podian enfrentarse
de manera conjunta a través de amplios programas de accién
dentro y fuera de la universidad, preveia (y temia) que la crisis
institucional llevaria a monopolizar la atencién y a los propios
reformistas. Asi sucedié. Preveia, también, que la concentra-
cion en la crisis institucional podria llevar a la falsa resolu-
cién de las otras dos crisis, mediante una resolucién por la via
negativa: la crisis de hegemonia, por la creciente pérdida de
caracter intelectual de la universidad; la crisis de legitimidad,
por la creciente segmentacién del sistema universitario y por
la creciente desvalorizacion de los diplomas universitarios. En
general, asi sucedi6 también.

Es necesario entonces investigar el porqué de todo esto. La
concentracién en la crisis institucional fue fatal para la univer-
sidad y esto se debié a una pluralidad de factores, algunos ya
evidentes en el inicio de la década de los noventa, y otros que
ganaron mucho peso en el transcurso de la misma década. La cri-
sis institucional era y es, desde hace por lo menos dos siglos, el
eslabén mas débil de la universidad publica, porque la autonomia
cientifica y pedagégica de la universidad se asienta en la depen-
dencia financiera del Estado. Esta dependencia no fue problema-
tica mientras que la universidad y sus servicios fueron entendidos
inequivocamente como un bien publico que, por lo tanto, corres-
pondia al Estado asegurar. De manera semejante a lo que pasa
con el sistema judicial, donde la independencia de los tribunales
no es puesta en discusiéon por el hecho de ser financiados por el
Estado. Sin embargo, al contrario de lo que sucede con la justicia,
el Estado decidi6 reducir su compromiso politico con las univer-
sidades y con la educacién en general, convirtiendo a esta en un
bien que, siendo publico, no tiene que estar asegurado por el Es-
tado, por lo que la universidad publica entré automaticamente en
crisis institucional.
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Aunque esta crisis existia desde antes, en esta década se ahon-
dé. Puede decirse que, en los dltimos treinta aios, en la mayoria
de los paises, la crisis institucional de la universidad fue provoca-
da o inducida por la pérdida de prioridad del bien piiblico univer-
sitario en las politicas publicas y el consiguiente desfinanciamien-
to y la descapitalizacion de las universidades publicas. Las causas
y las consecuencias variaron de pais a pais.**

En los paises que vivieron dictaduras a lo largo de las tres
ultimas décadas, la induccién de la crisis institucional de la uni-
versidad tuvo dos razones: la de reducir la autonomia de la univer-
sidad hasta el punto maximo y hasta la eliminacién de la produc-
cién y divulgacion del pensamiento libre y critico,® y la de poner
la universidad al servicio del proyectos modernizantes autorita-
rios, abriendo al sector privado la produccién del bien publico
de la universidad y obligando a la universidad publica a competir
en condiciones desleales en el emergente mercado de los servi-
cios universitarios. En los paises democraticos, la induccién de la
crisis estuvo relacionada con esta ultima razén, especialmente a
partir de la década de 1980, cuando se impuso el neoliberalismo
como modelo global del capitalismo. En los paises que pasaron
en este periodo de la dictadura a la democracia, la eliminacién de
la primera razén (control politico de la autonomia) fue frecuente-
mente invocada para justificar 1a bondad de la segunda (creacion
de un mercado de servicios universitarios). En estos paises, la
afirmacion de la autonomia de las universidades se dio al mismo

34 En el caso de Brasil, el proceso expansionista de la industrializacion, casi
totalmente presente en el endeudamiento externo, entre 1968 y 1979, condujo
sobre todo después de 1975, a una profunda crisis financiera cuyos efectos se
volvieron particularmente graves a partir de 1981-1983 y se prolonga hasta hoy.
La crisis financiera del Estado repercuti6 en forma brutal en la universidad
publica, al mismo tiempo que aument6 la demanda social por la expansion de
la educacion basica.

35 En el caso de Brasil es discutible hasta qué punto la dictadura militar
afect6 la autonomia universitaria —sobre todo en comparacioén con lo suce-
dido en Chile y Argentina— y si afecté uniformemente a lo largo de todo el
periodo que duré la dictadura.
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tiempo con la privatizacién de la educacién superior y el incre-
mento de la crisis financiera de las universidades publicas. Se tra-
t6 entonces de una autonomia precaria y hasta falsa: porque obli-
g6 a las universidades a buscar nuevas dependencias, de mucho
mayor costo que la dependencia del Estado y porque la concesion
de autonomia quedé sujeta a controles remotos estrictamente ca-
librados por los Ministerios de Hacienda y Educacién. Asi, con el
paso de la dictadura a la democracia, insospechadas continuida-
des avanzaron subrepticiamente entre las rupturas manifiestas.

La induccién de la crisis institucional por la via de la crisis fi-
nanciera, acentuada en los dltimos veinte afos, es un fenémeno
estructural resultante de la pérdida de prioridad de la universidad
publica entre los bienes publicos producidos por el Estado.* El
hecho de la crisis institucional entendida como un asunto ligado a
la crisis financiera no significa que sus causas se reduzcan a esta.
Por el contrario, hay que preguntarse por las causas de la crisis
financiera. El andlisis de estas revelara que la persistencia de la
crisis institucional fue el resultado de que se condensaran en ella
el agravamiento de las otras dos crisis, la de hegemonia y la de
legitimidad. En este campo hubo nuevos desarrollos a lo largo de
los diez ultimos anos, y esto es lo que paso a indicar.

La pérdida de prioridad de la universidad publica en las politi-
cas publicas del Estado fue, ante todo, el resultado de la pérdida
general de prioridad de las politicas sociales (educacién, salud,
seguridad social) inducida por el modelo de desarrollo econémi-
co conocido como neoliberalismo o globalizacién neoliberal, que
se impuso internacionalmente a partir de la década de los ochen-
ta. En la universidad publica esto signific, que las debilidades

36 No quiero con esto ser entendido como suscriptor de una teoria cons-
pirativa del Estado contra la universidad publica. Verificada la pérdida de
prioridad —lo que basta como argumento para lo que explico— hay que
averiguar los factores que llevaron a la universidad a perder la partida en
la lucha por los fondos del Estado en un contexto de mayor competencia,
provocada por la reduccién global de los fondo