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Editorial

La universidad frente al cambio

El nacimiento mismo de las universidades, que ahora tenemos el reto de
reinventar, se produjo en un momento de cambio, de transición milenaria que,
guardando las diferencias, no deja de presentar algunas similitudes con lo que
actualmente sucede. Recordemos que las universidades fueron el fruto de un lar-
go proceso de reorganización social y cultural de la Europa Medieval. «Las uni-
versidades, como las catedrales y los parlamentos, nos enseña Haskins, son un
producto de la Edad Media Europea». Ellas brotaron de la atmósfera
socioeconómica y cultural de la sociedad europea occidental urbana de los siglos
XI y XII.

Nacidas en los primeros siglos del presente milenio, las universidades se
aprestan a ingresar en un nuevo milenio bajo el signo de la crisis y en el contexto
de un mundo y de una ciencia sujetos a profundas transformaciones. La crisis
debemos asumirla como signo de vida y de ineludible necesidad de cambios, a fin
de ajustar el cometido de la Universidad a los nuevos requerimientos, desde lue-
go que la vigencia de la casi milenaria institución en el próximo siglo dependerá
de su capacidad de responder a los nuevos retos. Con todo, es preciso reconocer,
con Henri Janne, que «la Universidad es una de las instituciones más ancladas en
el pasado y más resistentes al cambio".

La vocación de cambio implica una Universidad al servicio de la imagina-
ción y la creatividad, y no únicamente al servicio de una estrecha
profesionalización, como desafortunadamente ha sido hasta ahora en términos
generales. La educación superior de cara al siglo XXI debe asumir el cambio y el
futuro como consubstanciales de su ser y quehacer, si realmente pretende ser con-
temporánea. El cambio exige de las instituciones de educación superior una pre-
disposición a la reforma constante de sus estructurasy métodos de trabajo, lo que
implica asumir la flexibilidad como norma de trabajo en lugar de la rigidez y el
apego a tradiciones inmutables. La predisposición a la flexibilidad es rica en con-
secuencias académicas. A su vez, la instalación en el futuro y la incorporación de
la visión prospectiva en su labor, harán que las universidades contribuyan a la
elaboración de los proyectos futuros de sociedad, inspirados en la solidaridad, en
la equidad y en el respeto al ambiente. En suma, de proyectos de desarrollo hu-
mano sostenible.



4/ EDITORIAL

En vísperas del siglo XXI, las Universidades y las instituciones de educa-
ción superior, en general, deberían transformarse en centros de educación perma-
nente. Asumir este reto implicaría para ellas una serie de transformaciones en su
organización académica y métodos de trabajo. Pero, al actuar como centros de
formación y actualización permanente del conocimiento, la persona humana se-
ría el núcleo de sus preocupaciones y la justificación de su quehacer, lo que equi-
valdría a decir que un nuevo humanismo encontraría albergue en la antigua Aca-
demia.

La perspectiva de la educación permanente implica también el acceso a la
educación superior de un nuevo segmento de la población; el que se encuentra en
la llamada «tercera edad" para la cual las instituciones tendrán que ofrecer toda
una gama de oportunidades educativas, que van desde el ingreso a las carreras (la
llamada «Segunda oportunidad académica»), hasta cursos libres, cursos de actua-
lización, reciclaje, postgrados, educación continua, etc...

En la educación superior del siglo XXI deberá darse una gran
diversificación de la oferta de oportunidades educativas. Cada vez más triunfa el
criterio de concebir la formación postsecundaria como un todo, sistemáticamente
organizado, de suerte que se contemplen interrelaciones entre las distintas moda-
lidades y vinculaciones muy claras con el mundo del trabajo, así como posibles
salidas laterales, acreditadas con títulos o diplomas intermedios.

El criterio de diversidad deberá también aplicarse a la diversificación de
las formas de financiación de la educación superior, procurando una creciente
participación del sector privado en el financiamiento global de la educación supe-
rior, sea ésta pública o privada. Para ello se requiere una más estrecha y fructífera
relación entre las Universidades y el sector productivo.

Si el conocimiento está llamado a jugar un rol central en el paradigma
productivo de la sociedad del Tercer Milenio, la educación superior, por ende,
jugará un papel clave para promover la capacidad de innovación y creatividad.
Un adecuado equilibrio entre la formación general y la especializada será indis-
pensable, así como el énfasis en los procesos de aprendizaje más que en los de
instrucción o de enseñanza.

Carlos Tünnermann B.
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Presentación

Este número comprende varios ensayos estrechamente relacionados con
las transformaciones que las instituciones de educación superior necesitan intro-

ducir en su quehacer para responder a los desafíos que les plantean los cambios

que se están dando en la sociedad contemporánea, caracterizada por el papel

clave que el conocimiento y la información desempeñan en el nuevo paradigma

productivo.

Manuel Crespo, profesor de la Facultad de Ciencias de la Educación de la
Universidad de Montreal, en asociación con Houssine Dridi, analiza en su artícu-

lo Las actuales tendencias de cambio en las universidades frente al siglo XXI, los retos a

que antes nos referimos y que conducen a repensar la misión misma de las uni-

versidades y sus funciones, la necesidad de diseñar nuevas estrategias para su

gobierno y gestión, que incorporen las más modernas prácticas administrativas,
sin excluir el impacto que en los procesos de enseñanza-aprendizaje tienen las
nuevas tecnologías de la comunicación y la información. Los cambios también
obligan a estructurar una nueva y más promisoria relación entre la universidad y

su entorno regional, nacional y local, así como con el sector productivo. Frente a
tal problemática, el artículo dedica especial atención a la posición de la universi-
dad frente al cambio y el nuevo sentido que adquiere el concepto de autonomía
frente a las presiones que se ejercen sobre la comunidad académica, entre ellas la
disponibilidad de recursos financieros, que desde luego que debe competir con
otros sectores sociales para tener acceso a ellos. Reconociendo la complejidad y
diversidad de los desafíos, los autores concluyen reconociendo que el reto más
trascendente radica en responder adecuadamente a los desafíos y, a la vez, a pre-
servar la noble herencia de las universidades. "El mayor desafío es aquel, sostie-
nen los autores, que le permitirá a la universidad el no ser sobrepasada por la

realidad y el tener los medios para anticipar el futuro."

En la misma línea de desentrañar los retos del nuevo siglo, Alma Herrera y
Axel Didriksson, profesores de la UNAM de México, los examinan con especial
referencia a la construcción del curriculum. Como se sabe, no existe transforma-
ción ni reforma universitaria auténtica si ella no se plasma en el diseño curricular.

En su artículo "La construcción curricular: innovación, flexibilidad y competencia," los
aludidos profesores señalan que tanto el nuevo rol del conocimiento en la socie-
dad contemporánea como el impacto de las nuevas tecnologías de la comunica-

ción y la información, transforman el eje de articulación de la vida académica que
pasa de la enseñanza orientada a la transmisión del conocimiento por parte de un
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docente, al aprendizaje de carácter autodidacta, basado en el dominio crítico de
las nuevas tecnologías que conecta a las universidades con los medios internacio-
nales de conocimiento y con los bancos de información de todo el mundo. Par-
tiendo del nuevo paradigma proclamado por la UNESCO para la formación uni-
versitaria, que propugna por una formación integral y permanente, los autores
ponen de relieve la necesidad de revisar la construcción del pensum de todas las
carreras y disciplinas de nivel superior, de suerte que se propicie la adquisición
de competencias metodológicas, en un marco de reflexión humanista, y se for-
men profesionales capaces de abstraer globalmente los procesos con los que tra-
bajan y tengan, además, los rasgos siguientes: capacidad para trabajar con datos
formalizados, dominio de procesos administrativos, pensamiento anticipatorio,
capacidad del diálogo en todos los niveles de la organización, y conducción estra-
tégica de la producción en grupos sociales y las instituciones. Los autores sugie-
ren sobre la base de este elemento, diseñar un "Sistema Modular Básico" que com-
prenda un Area Básica de Información, Formación y Aprendizaje (50% del
curriculum diseñado a partir de conocimientos socialmente útiles, en el momento
actual, y 50% a partir del fomento de un esquema de aprender a aprender). Los
años que están por venir representan la posibilidad de que la educación superior
inicie la transición hacia la consolidación de nuevos esquemas de formación uni-
versitaria -dicen los autores- e incorpore los recursos tecnológicos actuales, pero
sin olvidar "que una universidad inteligente no es aquella que tiene la mejor
infraestructura virtual, sino aquella que potencia la creatividad humana."

El profesor venezolano Miguel Casas Armengol, examina más detenidamen-
te el papel de las nuevas tecnologías en su ensayo "Tendencias actuales e innovacio-
nes en la Educación Superior a Distancia. Potencialidad y Restricciones en América Lati-
na." Una sociedad informatizada exige -afirma el profesor Casas Armengol- que
sus universidades investiguen las implicaciones de este cambio tan radical y mo-
difique sustancialmente sus estructuras y los enfoques curriculares para formar a
los intelectuales, profesionales y líderes que deberán dirigir y actuar en esta socie-
dad tan diferente". En los procesos de aprendizaje es donde más puede impactar
la nueva tecnología y conducir a un cambio profundo de las tradicionales prácti-
cas educativas. Un campo donde ese impacto más se hace sentir y que es, a la vez,
el más promisorio, es el de la educación superior a distancia, tan necesaria para
responder a la creciente demanda de servicios educativos de ese nivel, cuya evo-
lución y posibilidades analiza el autor con gran dominio del tema, siguiéndole la
pista a su apasionante desarrollo desde la Universidad a distancia hasta la "Uni-
versidad Virtual".

La profesora de la Pontificia Universidad Católica de Paraná, María Amelia
Sabbag Zainco, a su vez, centra sus reflexiones sobre "La gestión de la enseñanza
superior y los desafíos de la sociedad del conocimiento, la información y la educación."
Acertadamente nos dice que la libertad académica, la objetividad, el vigor intelec-
tual e investigación prospectiva son elementos fundamentales del proceso de cam-
bio que está ocurriendo en la educación superior, en buena parte estimulado por
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la Conferencia Mundial sobre Educación Superior que convocó la UNESCO en
octubre de 1998 y su amplio proceso preparatorio, que tuvo la virtud de reanimar

el debate internacional sobre el rol estratégico de la enseñanza superior.

El también profesor de la Universidad Católica de Paraná, Paulo R.

Alcántara, aporta a este número un interesante artículo sobre "Teoría y práctica pe-
dagógica en la educación superior: el uso de la replicación en la investigación aplicada",
señalando cómo esta metodología contribuye a una mejor formación pedagógica

de los estudiantes y a la vez los prepara para responder más adecuadamente a las

cambiantes demandas de la sociedad actual. "

Carlos Tünnermann Bernheim, Asesor Principal del IESALC, enfatiza en su

artículo "El compromiso social de la universidad con la paz y la cultura en el próximo
siglo", sobre lo que podríamos denominar la axiología universitaria, es decir, los

valores que deben inspirar el trabajo de las instituciones de educación superior.
Tras de hacer una revisión de las funciones tradicionales de la Universidad, desde

el célebre tríptico misional enunciado por Ortega y Gasset (docencia, investiga-

ción y difusión), el autor siguiendo los lineamientos de la Declaración Mundial

sobre la Educación Superior, pasa revista a los nuevos cometidos de las universi-

dades (función social, función crítica y función prospectiva) y enfatiza sobre el

compromiso que ellas tienen con la promoción de una Cultura de Paz, proclama-
da por la UNESCO y las Naciones Unidas como el paradigma de convivencia del

siglo XXI.

En el siguiente artículo, el Dr. Asdrúbal Aguiar, catedrático universitario y
especialista en Derecho Internacional, nos brinda un erudito estudio sobre los

"Perfiles éticos y normativos del Derecho Humano a la Paz" y, en particular, a la evolu-

ción del concepto de derecho a la paz y el renovado impulso que recibió de parte
de la UNESCO, en el sentido de proclamar como un derecho humano de tercera
generación, el "derecho humano a la paz." El autor reseña, desde una perspectiva
crítica, los debates que al respecto tuvieron lugar en el seno de la Consulta Inter-
nacional de Expertos Gubernamentales, encargada de examinar el Proyecto de

Declaración Mundial sobe el Derecho Humano a la Paz.

Finalmente, forma también parte de este número, el trabajo del profesor

Pablo Daniel Vain, de la Universidad Nacional de Misiones, Argentina, sobre "El
diario académico: una estrategia para la formación de docentes reflexivos." El Diario

Académico personal es propuesto por el profesor Vain como una herramienta

pedagógica, una inserción curricular, para superar la tensión que suele darse en-

tre teoría y práctica en la enseñanza de grado y pregrado y contribuir así a gene-

rar en los docentes capacidades que les permitan asumir los desafíos que surgen

de escenarios cada vez más cambiantes.

Francisco López Segrera
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Las actuales tendencias de cambio
en las universidades frente al siglo XXI

Houssine Dridi
Manuel Crespo
Faculté des sciences de l'éducation
Université de Montréal

Resumen

Al final de este siglo, la universidad está confrontada a dificultades, perturba-
ciones y a veces a crisis, que no puede llegar a dominar con las herramientas y
medios que dispone. La universidad está confrontada a cambios rápidos y soste-
nidos debidos al progreso científico y tecnológico. Ésta se encuentra obligada a
hacer frente a cambios que la afectan en lo interno, y a encontrar soluciones a los
nuevos desafíos presentados en el sector económico y en el conjunto de la socie-
dad. Este artículo describe las actuales tendencias de cambio y examina los im-
portantes desafíos que obligan a la universidad a repensar, por un lado, su mi-
sión y sus funciones y, por otro, a desarrollar estrategias en cuanto a su gobierno
y gestión, a la regionalización, la integración de las nuevas tecnologías de la
información y de la comunicación y a las relaciones con el sector privado. Estos
cambios complican la situación y el rol de la universidad y hacen dificil el análi-
sis y el aporte de soluciones. A fin de crear nuevos enfoques e instrumentos
organizacionales adecuados, la universidad debe ser autónoma, muy dinámica e
innovadora. Pero los cambios que la afectarán no van necesariamente en el sen-
tido de la autonomía. La universidad vive bajo el peso de una sobrecarga de
demandas económicas, tecnológicas, sociales, políticas y culturales. En esa si-
tuación incierta, imprevisible y a veces dicotómica, ¿qué visión deben tener los
responsables y qué respuestas intenta dar la universidad?.

Palabras Claves

ENSEÑANZA SUPERIOR-CAMBIO; ENSEÑANZA SUPERIOR-UNIVERSIDADES; ENSEÑAN-

ZA SUPERIOR-CRISIS DE LA UNIVERSIDAD
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Introducción

La educación, después de los últimos veinte años, juega un rol de primer
plano, notablemente en un contexto de abertura de mercados, de mundialización
y en el advenimiento de una sociedad del saber. También se admite, según un
cierto consenso, que ésta representa una de las llaves de entrada al siglo XXI (Delors,
1996; CSE, 1992 y 1994; Diez-Hochleitner, 1997; Banca Mundial, 1998a; UNESCO,
1998). En la óptica de una sociedad basada sobre el saber, ciertas dimensiones se
vuelven importantes. Por una parte, la competencia y el deseo de una mayor di-
námica tecnológica se manifiestan como un logro, y por otra, la educación a lo
largo de toda la vida aparece como algo ineludible con sus "logros de flexibilidad,
diversidad y accesibilidad en el tiempo y en el espacio" (Delors, 1996). Estas di-
mensiones subentienden una formación permanente accesible a toda persona, la
renovación y el progreso de la educación a todos los niveles, así como el desarro-
llo de la enseñanza, particularmente la superior, por intermedio de las coopera-
ción internacional. He ahí la razón por la cual ella está en el centro de la priorida-
des de la sociedad, especialmente en las sociedades industrializadas. Ciertas so-
ciedades en desarrollo pueden pretender la existencia de una cierta formación
permanente, pero frecuentemente ésta no se encuentra al alcance de todos.

En ese contexto, el sector universitario se encuentra en primer plano para
responder a las exigencias y desafíos de una sociedad en constante cambio. Clark
(1998) precisa que "todas las universidades se encuentran confrontadas a un cre-
ciente abismo entre la demanda y su capacidad de respuesta: demanda de acceso,
necesidades del mercado de empleo, grandes expectativas por parte del gobierno
y la industria". Los cambios son rápidos, sostenidos por el progreso científico y
tecnológico que modelan las formas de la actividad económica y social. La uni-
versidad debe entonces, por una parte, hacer frente a los cambios que la afectan
en lo interno y, por otra, aportar las soluciones a las nuevas formas de la actividad
económica, tecnológica, social, política y cultural. Estas dimensiones subentienden
los nuevos desafíos que hay que afrontar y que obligan a la universidad, además
de repensar sus funciones, su misión e incluso sus finalidades, a adaptarse y desa-
rrollar las estrategias relacionadas con su gobierno, con la regionalización, la inte-
gración de las nuevas tecnologías de información y de comunicación (NTIC), y
las relaciones con la industria. Sin embargo, los cambios han afectado a la univer-
sidad a lo largo de toda su evolución.

La evolución de la universidad

La noción de universidad o de formación superior, remonta a la época de
la civilización griega. Ya en ese entonces, es posible encontrar huellas de una opo-
sición entre las ciencias puras y las ciencias aplicadas. Platón defendía la idea de
una ciencia desinteresada y se oponía a la de una ciencia técnica "como la de la
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ingeniería militar y la construcción de máquinas" (Harayama, 1997). Aristóteles, por
su parte, se oponía a la idea de la educación con fines profesionales.

Las primeras universidades europeas, principalmente las de Bolonia, Pa-
rís y Oxford, datan de la Edad Media. Las universidades del mundo árabe remon-
tan aproximadamente a la misma época (OCDE, 1998). En América Latina, las
primeras universidades aparecieron en el siglo XVI (Santo Domingo, Lima, Méxi-
co). En la edad media, es la "ciencia cristiana" la que ocupa el lugar preponderan-
te en las universidades europeas. Varias de esas universidades fueron fundadas
por las autoridades religiosas. Dos eran los objetivos principales que presidían la
puesta en marcha de ese tipo de universidad: a) formar a los defensores de la fe
católica; b) formar a los que irían a asumir las funciones de Estado. Así, la univer-
sidad "contribuyó a la formación de una clase de élite", (Harayama 1997). La
mayoría de las universidades de América Latina fueron por largo tiempo institu-
ciones eclesiásticas. Morin precisa a ese nivel que "la universidad [de América
Latina] dependió durante un largo tiempo de poderes externos, con un título que
la definía como real y pontificia" 1 . Otras universidades eran en un principio, un
lugar para los eruditos que deseaban recibir una enseñanza que iba más allá de la
dispensada por las instituciones que estaban bajo la tutela religiosa. De manera
general, las principales materias enseñadas durante siglos fueron las humanida-
des, la jurisprudencia y la teología (OCDE, 1998).

El desarrollo del comercio en el siglo XV, orienta la función y la misión de
la universidad hacia la profesionalización, respondiendo de esa manera a las exi-
gencias de la sociedad. En el siglo XVI, se conocen varias formas de enseñanza
superior que se mantienen hasta hoy en día. En el correr del siglo XVII, las cien-
cias puras toman un lugar importante. Es a partir de ahí que la universidad se
transforma en un lugar de encuentro, de correspondencia y de confrontación de
científicos (Harayama, 1997). La ciencia estaba considerada al servicio del Estado
y, en consecuencia, al servicio del bienestar social; de ahí la legitimidad de sub-
vencionar las universidades por el Estado. Por otro lado, los americanos forma-
dos en las universidades europeas permitieron la creación de la "graduate school"
basada en la investigación y el aprendizaje de alto nivel.

En el siglo XX, particularmente en las últimas décadas, varias corrientes
han puesto el acento en la contribución de la enseñanza al desarrollo de la inteli-
gencia de un individuo y a su capacidad de juicio para su realización personal.
Otras corrientes conciben, por un lado, la universidad en la contribución que ésta
realiza al desarrollo personal por intermedio de la enseñanza de una cultura ge-
neral, tal como ya la concebía Newman a fines del siglo XIX (Newman, 1968), es
decir que la filosofía sirve de base a la literatura y a la ciencia y, por otro lado, en
su misión de transmisión de conocimientos. De hecho, a lo largo de toda su histo-
ria, la universidad ha tenido que hacer frente a múltiples orientaciones y cambios
frecuentes que seguían de cerca la evolución de la sociedad.
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"La universidad se transformó con el correr de los siglos, pero fue Wilhelm
Humboldt quien le dio a la universidad europea clásica y a su concepto de
enseñanza, basado en la investigación y en una educación humanista global,
una forma institucional con la creación, en 1810, de la universidad de
Berlín, modelo que aún en la actualidad ejerce una cierta influencia"
(OCDE, 1998)

La noción de cambio
El cambio es un proceso frecuentemente complejo que afecta una parte o

el conjunto del sector universitario, por la modificación de diversos elementos de
la estructura y de las estrategias en la toma de decisiones. El cambio busca tanto la
adaptación a un ambiente inestable, agitado y cambiante, como el desarrollo para
responder a las nuevas necesidades, expectativas y demandas de parte de la so-
ciedad, sean éstas económicas, tecnológicas, sociales o culturales. El cambio bus-
ca constantemente el logro de un objetivo de eficacia. Brassard (1997) remarca que
la estrategia de cambio debe ser definida en función de las características especí-
ficas de la situación de cambio, de las de la configuración organizacional y parti-
cularmente de la de los actores comprometidos en el cambio, de las fases del cam-
bio y finalmente del o los agentes de cambio. Para Clark (1998), el cambio se debe
a las presiones del ambiente universitario y en forma especial a la sobrecarga de
demandas.

En un contexto de cambio y de aceleración del progreso tecnológico, el
cambio implica la gestión de la complejidad, de la incertidumbre y de lo imprevi-
sible. Como lo afirma Guy Neave z, la universidad del futuro es compleja y no hay
nada más azaroso que predecir lo que ocurrirá con ella en los años a venir. Burton
Clark3 piensa que la universidad no podrá seguir contando con un período de
estabilidad y tendrá que hacer frente a cambios acelerados, permanentes y conti-
nuos. La universidad se encuentra forzada a desarrollar estrategias al mismo tiem-
po que responde a las exigencias de cambio. Ocurre entonces, que las decisiones
acarrean consecuencias y que es difícil de prever los efectos a mediano y largo
plazo. Por otra parte, la universidad no tiene una larga tradición en la gestión de
cambio. Por un largo tiempo, ella ha estado establecida sobre un modelo en el que
los contornos estaban muy bien definidos y aceptados. Ésta debe integrar nuevos
instrumentos que le permitan realizar las reformas con una cierta eficacia. Ella se
encuentra en el centro de un dilema: ¿Cómo administrar los ajustes necesarios, a
corto plazo, llevando al mismo tiempo las orientaciones y reformas que tienen
repercusiones o consecuencias a mediano y largo plazo?, ¿cómo administrar las
restricciones presupuestarias que le son impuestas e integrar las nuevas tecnolo-
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gías de la información y de la comunicación?, ¿cómo asegurar la masificación
manteniendo, al mismo tiempo, los niveles académicos tradicionales? (Harayama,
1997), ¿cómo integrar la innovación a varios niveles y hacer más y mejor con me-
nos recursos financieros?. En realidad, la universidad está confrontada a una se-
paración creciente entre las demandas y su capacidad de respuesta (Clark, 1998).

La dificultad de tener éxito en el cambio, vendría del hecho que los instru-
mentos no son siempre adaptados, que la diversidad de discursos y de orientacio-
nes es compleja, que el carácter específico de cambio es más o menos bien defini-
do cuando se trata de autoridades de tutela (gobiernos, regiones, colectividades)
o de establecimientos universitarios. Los cambios son rápidos y las estrategias
son numerosas. Frecuentemente, un cambio aún no termina de llevarse a cabo,
cuando nuevos cambios hacen su aparición.

Las actuales tendencias de cambio
en el sector universitario.

El medio universitario debe confrontarse con las inquietudes y, sobre todo,
las críticas procedentes de los actores internos y externos interesados en la univer-
sidad (cuerpo de profesores, sector privado, colectividades locales y regionales),
en donde se denuncia el despilfarro, los privilegios, la falta de planificación, la
ausencia de políticas y de líneas directivas. También, se habla cada vez más de
turbulencias, de crisis de identidad, de cambio, en resumen, del surgimiento de
un nuevo tipo de universidad (Neave, 1992; Freitag, 1995; Clark, 1995; Gibbons,
1995; Goedegebuure y Meek, 1997; Harayama, 1997; Santos, Heitor y Caraga,1998).
Más importante aún, las críticas apuntan a la aparición del modelo neoliberal que
"mercantiliza" la producción universitaria y proponen en contrapartida, un
modelo de universidad ligado a valores fundamentales adaptados al contexto
actual, tomando en cuenta la gestión de la diversidad en la medida en que
irreductiblemente, la universidad se encuentra de ahora en adelante en un am-
biente multicultural que toca tanto a los países desarrollados como a los que están
en vías de desarrollo (Bertrand y Busugutsala, 1995; Brown et Ratcliff, 1998, Nassar,
1998, Woitrin, 1998).

Esta situación conduce al medio universitario a elegir alternativas y to-
mar decisiones para sacar a la universidad de su crisis endémica y hacerla evolu-
cionar hacia nuevas disposiciones. El cambio se vuelve una exigencia actual que
la universidad, como otros niveles de educación, no puede ignorar. Los países
miembros de la OCDE reconocen la insatisfacción creciente alrededor de la uni-
versidad, pero todos adoptan soluciones diferentes y nacionalistas. Esta posición
complica la situación y hace difícil el análisis y el aporte de soluciones.
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El examen minucioso de las actuales tendencias de cambio, resalta la in-
fluencia ejercida sobre varios planos: político, económico, tecnológico, social, edu-
cativo y demográfico. Esta perspectiva de cambio permite ver las zonas inciertas
y dar una imagen más precisa de evoluciones ulteriores. Harayama (1997), en una
revista de literatura sobre la enseñanza superior, identificó dos tendencias mayo-
res de cambio, el cambio del público, a nivel cuantitativo y cualitativo, y la
intensificación de los vínculos con el sector económico. Otros cambios importan-
tes ocurren en el seno mismo del medio universitario: se deberá, al mismo tiem-
po, asegurar el gobierno con recursos financieros reducidos haciendo frente en
algunos casos a la masificación, descentralizar para responder a una exigencia de
regionalización, diversificar las actividades como condición de integración del
cambio y de supervivencia; asegurar su rol de lugar de aprendizaje, de reciclaje y
de alternancia, es decir, proporcionar una formación permanente y una actualiza-
ción de conocimientos, poniendo a disposición las nuevas tecnologías como ins-
trumento prometedor para una formación abierta y a distancia.

En definitiva, la universidad está confrontada a corrientes contradicto-
rias: administrar la austeridad' y las dificultades a corto plazo, elaborando al mis-
mo tiempo un enfoque a largo término para lograr las reformas y hacer frente a
los cambios rápidos que, en su gran mayoría, son impuestos por la actividad eco-
nómica. Asegurando su principal misión, que consiste de manera esquemática en
transmitir y producir el conocimiento, la universidad busca su autonomía y debe
participar en la "reconciliación" y la cohesión social. En consecuencia, la universi-
dad está al centro de numerosas y diversas demandas y expectativas. Constante-
mente, los debates se centran sobre las funciones y la misión, incluso cuando el
problema no se relaciona con esos aspectos.

Las demandas y expectativas de la sociedad civil, así como los importan-
tes desafíos de orden económico y tecnológico, obligan a la universidad a repen-
sar, por un lado, su misión y sus funciones y, por otro, a desarrollar constante-
mente las estrategias concernientes a su gobierno y gestión, la regionalización, la
integración de las nuevas tecnologías de la información y de la comunicación, las
relaciones con el sector privado. Estas cuatro últimas tendencias, son también re-
tenidas por la OCDE (1998), que las califica como tendencias de peso.

Misión y funciones de la universidad
La universidad tiene un rol de motor en el desarrollo económico y es el

vínculo por excelencia de la formación continua. Ella es el lugar de la transmisión
de conocimientos y de producción del saber: del "saber científico". El rol de la
universidad se amplía en la medida en que la sociedad se vuelve tributaria del
saber y que ese saber se hace más complejo. Ella juega aún, un rol primordial de
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iniciadora, incitadora y de laboratorio para todos los niveles de enseñanza y de
educación a través de la formación de profesores. La integración de las nuevas
tecnologías, el progreso tecnológico y las necesidades en innovación, exigen y
exigirán una calificación de alto nivel y una actualización de las competencias. Al
interior de la universidad, la innovación corre el riesgo de volverse un modo de
funcionamiento solicitado por los diversos actores. La innovación parece cubrir
no solamente los objetivos indeseables tales como la masificación, el rendimiento
y la eficacia, sino también, la idea de un nuevo impulso, la ingeniosidad, la vitali-
dad, la voluntad y la imaginación (Cros, 1998). Las funciones y la misión de la
universidad serían entonces reunidas alrededor de esta modalidad, la innova-
ción, que es a la vez un modo de razonamiento y un modo estratégico (Crozier y
Friedberg, 1977).

Con la llegada de las nuevas tecnologías y la sociedad del saber, las fun-
ciones, como por ejemplo la misión de la universidad, fueron modificadas. De
ahora en adelante éstas estarán estrechamente relacionadas con la economía. He
ahí la razón de una distinción entre la investigación fundamental y la investiga-
ción aplicada. Las investigaciones son consideradas en relación a las soluciones
llevadas a la práctica, las aplicaciones industriales y las consecuencias directas en
el medio sociocultural. El impacto de este compromiso confronta la universidad a
nuevos desafíos, sostenidos por las crecientes necesidades de la industria y del
sector económico, en cuanto a los conocimientos necesarios para sostener la
competencia en el dominio de la investigación científica llevada a escala internacio-
nal.Otros sectores económicos se implicaron en la investigación basada sobre el de-
sarrollo tecnológico, colectividades, regiones y, sobretodo, las empresas privadas.

La enseñanza superior en su conjunto está considerada actualmente como
el motor de la organización de las sociedades desarrolladas e igualmente, siendo
allí una necesidad, en los países en vías de desarrollo. La transformación del sec-
tor universitario está influenciada directamente por las transformaciones que se
operan en los otros sectores de la sociedad. En el actual contexto de abertura de
los mercados y de su corolario, la mundialización, el discurso actual sobre la ense-
ñanza superior está caracterizado por la racionalidad económica. El discurso eco-
nómico es ,dominante en comparación a aquellos del ámbito social, político o cul-
tural. El sector universitario tiene el rol de formar un personal altamente califica-
do, de estar a la punta de la innovación tecnológica para facilitar la reestructura-
ción industrial y asegurar, a través de su misión de investigación, el flujo perma-
nente de transferencias tecnológicas hacia lo local, regional y nacional. Esta activi-
dad permitiría satisfacer las demandas de las organizaciones que deben afrontar
la competencia mundial que se realiza hoy en día sobre todos los terrenos, incluso
sobre el terreno local. Estas tendencias no cesan de extender las funciones e inclu-
so la misión de las universidades para adaptarse a las nuevas necesidades (Cres-
po, 1997).
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Si la misión universitaria se resumía o estaba contenida, hasta hoy día,
únicamente a la enseñanza, la investigación, la creación y la transmisión de cono-
cimientos y, por consecuencia, a la participación en el desarrollo de la sociedad,
en la actualidad estas funciones deben ampliarse en lo que toca la formación con-
tinua, la participación en el avance de los conocimientos, el ejercicio de una fun-
ción crítica en la sociedad para salir de su tradicional "torre de marfil", los servi-
cios a las colectividades y la abertura hacia el mundo de los negocios por la puesta
en marcha de proyectos de cooperación de enseñanza y de investigación. De he-
cho, las funciones de la misión universitaria se encuentran en un contexto de de-
mandas casi ilimitadas.

Esta situación llega en un período en el que la enseñanza superior, parti-
cularmente el sector universitario, está en crisis en la mayoría de los países. Las
universidades están motivadas para poner en marcha estrategias innovadoras, a
fin de preservar su capacidad de adaptación y su dinamismo sin que por ello se
comprometa la vialidad financiera necesaria para administrar las dificultades fi-
nancieras a largo plazo (Sizer y Cannon, 1997).

Gestión y Gobierno

Los responsables universitarios son ampliamente solicitados en un con-
texto de cambios rápidos. Ellos deben realizar periódicamente un balance sobre la
manera en la que sus establecimientos son administrados y proponer nuevas pis-
tas para un gobierno basado en la explotación óptima de las competencias que
poseen. La tendencia apunta hoy en día al aligeramiento de las estructuras jerár-
quicas, y esto pasa ya sea por la supresión de ciertas funciones o incluso, en cier-
tos casos, de servicios, o por la reagrupación de ciertas unidades (laboratorios,
programas y/o departamentos). El reclutamiento de responsables de enseñanza
de escala inferior, en vez de profesores confirmados, se ha vuelto un método ad-
ministrativo que sobrepasará la coyuntura de las restricciones presupuestarias y
se instalará por un cierto número de años.

Además, las pistas de subutilización de ciertos servicios son exploradas,
tanto como las posibilidades de colaboración con otros establecimientos de ense-
ñanza superior o de compartir ciertas instalaciones. Las universidades buscan
mejorar la utilización de las nuevas tecnologías de la información y de la comuni-
cación "para mejorar la difusión de la información de gestión" (Sizer y Cannon,
1997), pero también para favorecer la delegación del proceso de toma de decisio-
nes y, sobretodo, para distribuir toda una parte del trabajo que se realizaba, hasta
ahora, al interior de la institución. La formación a distancia, la tele-universidad y
el tele-trabajo para las funciones de apoyo, permitirán perseverar en esta vía.
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Por otra parte, Goedegebuure y Meek (1997) piensan que en el contexto
europeo varios tipos de esfuerzo son realizados para llevar los sistemas de ense-
ñanza superior bajo formas crecientes de control gubernamental, a través del
"modelo de supervisión", el que en su forma más sofisticada no desafie abierta-
mente la autonomía institucional y la libertad académica. Los gobiernos justifican
ese deseo de supervisar y controlar, en términos de necesidad de reconciliar la
demanda social por la enseñanza superior, con los imperativos financieros. Esta
justificación es igualmente un reconocimiento tácito de la importancia que se le
concede a la enseñanza superior en el marco conjunto del sistema educativo.

Clark (1998) sostiene que "las respuestas institucionales que desarrollan
las capacidades, orientan y dan forma a las demandas que son necesarias. A fin de
crear nuevos enfoques e instrumentos organizacionales, las universidades deben
ser autónomas y muy dinámicas. Ellas deben ir en el sentido de una innovación
colegial entre enseñantes y administradores".

La innovación no puede tener éxito en el seno de la universidad a menos
que sea apoyada, desarrollada y aprobada por grupos como : los grupos de inves-
tigación, los departamentos, las facultades, las universidades en su conjunto (Clark,
1998). Ella se elabora por intermedio de sostenidos esfuerzos de transformación
que permiten que los establecimientos puedan salir de su statu quo. La innova-
ción se vuelve así un instrumento de cambio.

Prewitt (1997) informa que el espíritu competitivo de la innovación, esti-
mulado por el área privada y el gobierno, permanece como el catalizador de los
programas individuales y de los centros de investigación de la universidad ame-
ricana. Ella ofrece un modelo para el sistema de enseñanza y a través de sus pro-
gramas, un lugar de experimentación.

La innovación representa, para la entrada al siglo XXI, una dinámica
movilizadora que afronta la inmovilidad y el ritual burocrático que caracteriza
ciertas universidades. Ella implica cambios fundamentales en las orientaciones,
objetivos y políticas. Ella apunta más allá de la universidad, de los descubrimien-
tos científicos y tecnológicos para los agentes económicos, y se implica en un cam-
bio social y cultural a diversos niveles - local (de proximidad), nacional e interna-
cional y, cada vez más, regional.

La regionalización

El cambio concierne el acercamiento entre las universidades, la región como
colectividad y las empresas. A pesar de las acciones, que hasta ahora eran distin-
tas y que cada actor llevaba una política que no tenía siempre una visión de armo-
nía con las políticas de los otros actores, una gestión común comienza a ponerse
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en marcha. Para Davies (1997), varios son los factores que han conducido a inscri-
bir el regionalismo entre las principales preocupaciones de los establecimientos
de enseñanza superior: esfuerzo de desarrollo económico regional, descentraliza-
ción, participación y equidad en materia de enseñanza.

El Banco Mundial (1998a) sostiene que las universidades serán llevadas a
dimensiones reducidas para funcionar eficazmente. Ellas serán llamadas a jugar
un rol primordial en el desarrollo económico, social y cultural tanto sobre el plano
nacional como regional. Ellas deberán apoyar la prestación de la educación per-
manente, del desarrollo del espíritu cívico y principalmente de la transferencia
tecnológica. Aquellas que deberán jugar un rol en el complejo juego de los inter-
cambios tecnológicos, serán las que estarán aptas a forjar relaciones dinámicas y
asociaciones que integren la competencia y la cooperación en la región.

El refuerzo de las propuestas ofrecidas por los poderes públicos para ase-
gurarle a los estudiantes un acceso más igualitario y para desarrollar las regiones,
motivan acciones locales que implican a los tres actores (universidad, región,
empresa), dentro de los cuales la universidad juega un rol muy importante, ya sea
en la puesta en marcha de programas de formación descentralizados, la participa-
ción en el montaje de proyectos o en la implicación en la investigación industrial.
En efecto, las universidades en sus estrategias de adaptación, de diversificación y
de defensa de lo adquirido, se orientan cada vez más, tal como lo hacen en el
plano internacional, hacia la escena regional que les permite ir a buscar nuevos
estudiantes, fondos para los proyectos de expansión y obtener contratos de inves-
tigación.

La realización de esas aspiraciones, según Goddard (1997), obliga a mu-
chos universitarios a corregir de manera radical la mirada sobre su establecimien-
to. Esta realización implica para ellos: un compromiso más profundo respecto a la
institución en su conjunto, trabajo de equipo en la enseñanza, la investigación y la
administración colegial. Esas condiciones no pueden ser reunidas que en la medi-
da que se logre, por una parte, el establecimiento de buenas relaciones con el
Estado y el cuerpo social y, por otra, que esas relaciones sean fundadas en el res-
peto de las libertades académicas y de la autonomía institucional (UNESCO,1995).
La participación en los asuntos regionales es una de las formas de comenzar un
enderezamiento y mejorar el gobierno de la universidad. El Estado y la colectivi-
dad local exigen ese compromiso. Si éste no se bosqueja, la ayuda pública a las
universidades podría reducirse más todavía al momento de iniciarse el siglo XXI.

Goddard, (1997) piensa que la mundialización y la adaptación a las nece-
sidades locales son lógicas, no concurrentes sino complementarias, y que las uni-
versidades deben pasar de una relación de explotación de la región a un modelo
de desarrollo de los recursos de intervención y de inversión. Esta nueva relación
subentiende la interdependencia de la universidad y de la región, teniendo como
objetivo, y ese es el desafío, la transformación de las necesidades en perspectivas.
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Estas perspectivas le permitirían a la universidad obtener una ventaja competiti-
va sobre el mercado internacional.

Los cambios operados en el ambiente económico internacional tienen una
incidencia directa sobre la enseñanza superior en todos los países desarrollados,
al igual que en aquellos en vías de desarrollo. Ellos le imponen a la universidad la
adaptación a las nuevas corrientes, acentuando las demandas en materia de inno-
vación tecnológica. Una de las tendencias tecnológicas es el desarrollo de nuevos
materiales y sistemas basados sobre las tecnologías de la información y de la co-
municación, lo cual modifica también las funciones de producción y de transmi-
sión de conocimientos.

Las nuevas tecnologías de la información y de la comunicación (NTIC)

Las mutaciones económicas, técnicas y socioculturales, acarrean una de-
manda en constante aumento de enseñanza y de formación. La OCDE (1996) sos-
tiene que le corresponde a la enseñanza superior el desarrollo de éstas por la apro-
piación de los mecanismos mejor adaptados. Las tecnologías de la información y
de la comunicación son los instrumentos más prometedores para desarrollar una
enseñanza de calidad adaptada a la entrada del siglo XXI (CSE, 1994). Se cree
además, que las tecnologías de la información y de la comunicación podrán ayu-
dar a enfrentar el desafío al que es y será, cada vez más, confrontada la enseñanza
superior para considerar la accesibilidad, la calidad y los costos.

Prewitt (1997) afirma que en el caso de los Estados Unidos, aunque gran-
des semejanzas existen respecto a los otros países industrializados, la universi-
dad es un laboratorio de innovación en materia de educación a todos los niveles.
Remarquemos, por ejemplo, el rol de las universidades en el desarrollo de la in-
formática y de la enseñanza por medio de los multimedias que influencian en
pleno el desarrollo del sistema de enseñanza. La introducción masiva de las nue-
vas tecnologías de la información y de la comunicación en la universidad, es con-
siderada como una contribución mayor al ideal de la sociedad de aprendizaje.
Mehallis (1997) afirma que "las organizaciones, como por ejemplo las universida-
des, las corporaciones, las prefecturas/las regiones, las provincias/los estados y
los países, están todos experimentando el impacto de la época de la información".
Este autor estima que la creación de conocimientos realizó un salto importante
estos últimos años. Así, resulta una competencia encarnizada en los países desa-
rrollados por el desarrollo de las infraestructuras necesarias para concretizar nue-
vas maneras de comercio y de intercambio.

La ERT (Mesa redonda europea de industriales) en su reporte titulado
Educación y competencia en Europa (en De Selys, 1998) afirma que la población eu-
ropea debe comprometerse en un proceso de aprendizaje a lo largo de toda su
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vida. Para este grupo de presión, no hay más tiempo que perder. En ese proceso
de aprendizaje, se indica como prioritario, el uso apropiado de las tecnologías de
la información y de la comunicación. Esta integración de las nuevas tecnologías
impondrá importantes inversiones financieras y humanas en el proceso educati-
vo. Los adeptos de este discurso afirman que esas inversiones "generarán benefi-
cios en la medida de las situaciones puestas en juego" (De Selys, 1998). La univer-
sidad está obligada a forjar relaciones cada vez más estrechas con el sector priva-
do para mantener su lugar de formación superior y calificada y legitimar su rol de
productor de información científica.

Además, la OCDE (1996) informa que el desarrollo superior está cada vez
más tocado por los cambios y se encuentra obligado a desarrollar sistemas de
enseñanza y de formación para un número creciente de estudiantes y que, en el
futuro, habrá que invertir mucho más que en el pasado en la formación a lo largo
de toda la vida, en la formación para una "segunda oportunidad" y en la forma-
ción y cooperación con las empresas.

Las relaciones con el sector privado

La interacción de la universidad con su medio ambiente es una función
vital. El sector económico constituye uno de los principales polos y parece sobre-
pasar las fronteras habituales. De hecho, después que la universidad tomó con-
ciencia de la continua agravación (a la que previó ponerle fin), y en forma particu-
lar de la acumulación de déficits, la deterioración de las infraestructuras, la insu-
ficiencia de los créditos otorgados a la investigación y la dificultad de renovar el
cuerpo de profesores, las relaciones con el sector privado fueron reinvertidas. Las
restricciones presupuestarias tuvieron una influencia certera en la administración
de las universidades y en el sentido de una mayor abertura hacia el sector econó-
mico. Éstas tuvieron, en el fondo, un efecto acelerador y catalizador (Crespo, 1996).

Las relaciones entre la universidad y la empresa conocieron un importan-
te impulso en los años 90. Ellas son, de ahora en adelante, formales e institucio-
nalizadas (Portaria, 1996). Esta institucionalización que marca el refuerzo de los
vínculos universidad/industria, está considerado por la OCDE (1996) como uno
de los fenómenos más notables de la última década. Esta nueva configuración
está subentendida por la creación de oficinas de relaciones, la reorganización de
la misión de la universidad, la puesta en servicio de una estandarización contrac-
tual, la ayuda a la invención y a la obtención de certificados (Crespo, 1996), la
multiplicación de los centros de excelencia, la construcción de tecnópolis de proxi-
midad universidad/empresa y, finalmente, por la elaboración de enfoques de re-
laciones públicas.
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En Europa, varios programas son financiados por los gobiernos y las em-
presas de países miembros, a manera de ejemplo, el programa "Sócrates"
(Beernaert, 1997) destinado a la ayuda de cooperación universitaria y a los inter-
cambios de estudiantes. Este programa apoya a una sesentena de "redes temáti-
cas" que organizan las cooperaciones entre universidades y entre universidades y
empresas. En Canadá, las políticas de los diferentes gobiernos provinciales y el
federal, motivan la puesta en marcha de programas de formación profesional y
de centros de excelencia o de grupos-laboratorio. El gobierno canadiense inició
después de 1982, un enfoque de adaptación de la mano de obra y los criterios de
financiamiento exigen cada vez más, una asociación que se desarrolle hacia los
programas de formación sobre medida y negociados entre la universidad y la
empresa.

En los Estados Unidos, la colaboración entre la industria y la universidad
está muy arraigada. En ese país, la puesta en juego de la mundialización ha sido
considerada desde hace varios años. En Suecia, en donde el número de publica-
ciones científicas bate el récord después de Suiza (Postel'Vinay, 1999), la indus-
tria financia el mayor volumen de la investigación-desarrollo de los países de la
OCDE. La parte más importante del financiamiento está destinada a la investiga-
ción en los sectores juzgados como estratégicos, particularmente desde el punto
de vista de la industria.

La UMAP (movilidad universitaria en el Asia y el Pacífico) está conside-
rada como uno de los proyectos más importantes para este espacio transregional.
Entre los objetivos esenciales se encuentra el desarrollo de las relaciones institu-
ción/empresa, en el dominio de la educación cooperativa, y el de modelos de
prácticas que les permitan a los estudiantes e investigadores universitarios el pa-
sar un tiempo en una empresa de un país de la región. Haddad (1998), estima que
el acceso a la formación continua o a la formación a lo largo de toda la vida, pasa
por la asociación entre los establecimientos de enseñanza superior y el sector eco-
nómico tanto a nivel de la formación como al de la investigación.

La universidad debe, entonces, ser abierta, innovadora y anticipadora para
participar en lo esencial de la sociedad sobre los planos local, nacional, transregional
e internacional. Ella debe operar alternativas y prioridades para una cooperación
internacional medida, que repose en un principio asociativo y en la búsqueda
colectiva de soluciones. Las relaciones entre los establecimientos de enseñanza
superior y las empresas parecen ser, hoy en día, inevitables. El potencial de la
enseñanza superior para participar en la reestructuración industrial y en el relance
económico no necesita ser demostrado. Se admite también, que esas relaciones
comportan al menos la ventaja de un enriquecimiento de las prácticas de ense-
ñanza y de investigación, pero ellas deben ser analizadas constantemente por los
universitarios, a fin de disponer de los indicadores necesarios para la protección
de la misión esencial de la universidad y de su autonomía.
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La posición de la universidad para el cambio
Las universidades ponen en marcha las estrategias en materia de movili-

dad y despliegue de los recursos en el marco de sus planes estratégicos y de sus
previsiones financieras. La colaboración, la racionalización, la reestructuración
de los efectivos y de las instalaciones, tanto en el seno de los establecimientos
como entre ellos, debería ser para las universidades de varios países, una solu-
ción menos costosa que las jubilaciones anticipadas, estrategia que se revela cos-
tosa en el plano humano y sociocultural de la mayoría de los países.

Además, una de las principales tendencias de estos últimos años, son las
discusiones en tomo a las fuentes de financiamiento de la universidad. Entre ellas,
algunos proponen que a los estudiantes se les acuerden préstamos reembolsables
de por vida. Otros aconsejan que se aumenten los derechos de escolaridad para
alcanzar los costos reales (cubriendo la falta a ganar). Otros sugieren, incluso, el
aumento substancial de la participación del sector privado aumentando la ayuda
a los estudiantes (préstamos y becas).

Después de los comienzos de los años 90, varios grupos de trabajo, nota-
blemente en los países de la OCDE, han hecho recomendaciones similares. Estas
recomendaciones apuntan esencialmente a la política, la gestión, la administra-
ción y el gobierno de la universidad; los programas de estudio, los métodos de
enseñanza, las tecnologías educacionales y el material pedagógico; el desarrollo y
la evaluación de los estudiantes y profesores (Clark, 1995; Boisvert, 1997; Daxner,
1997; OCDE, 1998).

Retomando una reflexión de Crozier y Friedberg (1977), podemos decir
que las instituciones universitarias simples y rígidas de antaño, fundadas en un
modelo restrictivo que imponía un juego de defensa, ceden el lugar paulatina-
mente, en los últimos veinte años, a estructuras más flexibles y complejas funda-
das en un modelo de juego cooperativo. Estas configuraciones flexibles y organi-
zadas no pueden desarrollarse si no se cumplen ciertas condiciones: aparición de
elementos del juego cooperativo en el plano de las relaciones humanas, capaci-
dad para anticipar el futuro en el plano de la modalidad del razonamiento. Estas
nuevas instituciones flexibles al beneficiar de una mayor autonomía, encuentran
su eficacia sólo en el mediano plazo, y mejor aún, en el largo plazo. En efecto,
nuestras reflexiones sobre el medio universitario deben rendir cuenta, en una cierta
medida y sin exceso de atención, de manera pertinente y crítica del ambiente tec-
nológico que circunscribe y que, eventualmente, determina las estrategias y roles
jugados por la universidad y sus actores.

Varios analistas están convencidos que mientras más autónomo es un es-
tablecimiento universitario, más susceptible es de responder rápida y eficazmen-
te a la evolución de las necesidades de la economía y de la sociedad. Sin embargo,
no siempre la universidad se ha anticipado a los cambios y ha cedido al "statu
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quo" (Clark, 1998) frente a la complejidad de los problemas que se presentan en
su interior, su adaptación no se hace que para responder a las diferentes presiones
de los diferentes actores.

Las diferentes presiones que se ejercen sobre el gasto público, pueden de-
jarle, a los establecimientos de enseñanza superior, muy pocas perspectivas de
mejoramiento en los años a venir. Varios factores, a veces contradictorios y no
siempre complementarios, son para temerles en el mediano plazo:

• Una creciente selectividad en la asignación de los créditos de investiga-
ción.

• Una creciente competencia para atraer los estudiantes a nivel local, regio-
nal, nacional y sobretodo internacional.

• Cambios en la ayuda financiera otorgada a los estudiantes, particularmente
a los de 22 y 3° ciclo (falta de puestos de encargados de curso, dificultad
para formar parte de un equipo de investigación durante un ciclo docto-
ral).

• Las presiones para una reducción substancial en la duración de los cursos
y de los estudios.

• El crecimiento potencial en la demanda del "aprendizaje de por vida" de
parte de los diplomados o de otros grupos que desean mejorar o actuali-
zar sus competencias.

Además, las restricciones presupuestarias y la dificultad para encontrar
los fondos necesarios para asegurar una estabilidad a largo plazo, obligan a las
universidades a inscribirse en un lógica estratégica de corto plazo que hace per-
der, inevitablemente, las tendencias a largo plazo y por ende sus consecuencias en
el plano estratégico.

Por otro lado, numerosos responsables se encuentran enfrentados a la di-
ficultad de las alternativas y de la toma de decisiones. Efectivamente, en un con-
texto de reducciones presupuestarias, ellos no están en medida de saber la forma
que pueda asegurarle a sus establecimientos una capacidad de adaptación y de
innovación, al mismo tiempo que se mantiene la calidad de la enseñanza y la
reputación a nivel nacional e internacional, asegurando así una cierta vialidad
financiera. En esas condiciones, como lo remarca Sizer y Cannon (1997), los esta-
blecimientos están tentados por una especie de consenso de no hacer nada, cosa
que les parece más cómodo que proceder a elegir alternativas estratégicas a veces
difíciles. Pero esta posición atentatoria no puede representar una solución acepta-
ble. El juego de poder al interior de las universidades, o las coaliciones de influen-
cia que mantienen el poder entre las manos de un grupo restringido, comprome-
ten las posibilidades de la universidad de lograr con éxito su pasaje al tercer
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milenio, de integrar las condiciones de cambio y de rodearse de administradores
competentes capaces de administrar la complejidad.

La universidad tendrá que jugar, cada vez más, el rol de proporcionadora
del saber al mismo nivel que los competidores privados, ella debe también conti-
nuar entregando una formación a la investigación, considerada aún como un nido
al que hay que proteger.

Conclusión

Frente a un contexto de cambio que toca la expansión cuantitativa en cier-
tos países, a la diversificación de las estructuras y de las formas, a las dificultades
de financiamiento y a la creciente internacionalización, la universidad se ve obli-
gada a re-evaluar su modo de gestión y revisar sus estrategias considerando la
dimensión regional. La enseñanza superior se concentrará en el mejoramiento del
proceso de adquisición de nuevos conocimientos, en el de la comunicación, el de
las aptitudes para la resolución de problemas, el de la creatividad, el de la utiliza-
ción de las núevas tecnologías de la información para una enseñanza abierta y a
distancia, y en el de las aptitudes del trabajo de equipo y del trabajo
interdisciplinario. Para lograr estas acciones, hay que inculcar en los estudiantes
y en los enseñantes el hábito y la práctica del aprendizaje continuo, a fin de reali-
zar los ideales de la sociedad del aprendizaje. Se espera lograr una contribución
crucial en el seno de la ciudadanía debido a que el concepto ya está en uso. Ideales
que no siempre son comunicados a la sociedad civil, pero que son puestos a dis-
posición según las estrategias de orden económico.

Las universidades y otros establecimientos de enseñanza superior o ter-
ciaria, forman parte de una vasta red educativa en donde los ciudadanos son par-
ticipantes/estudiantes desde la edad de 3 o 4 años hasta el fin de sus vidas. El
gasto público destinado a la enseñanza superior representa, de ahora en adelante,
una parte importante del presupuesto educacional. Lo que se espera de la ense-
ñanza superior, va más allá de la conservación, transmisión y creación de conoci-
mientos. Las ventajas privadas que representa la educación para cada individuo y
las ventajas públicas que representa una élite o una población culta son reconoci-
das; no obstante, numerosos son los gobiernos que esperan, además, obtener con-
secuencias económicas directas en relación a las inversiones realizadas en la ense-
ñanza superior.

Como elementos de la economía mundial y no tanto como elementos de
una comunidad internacional de detentores del saber, las universidades están lla-
madas a responder a la internacionalización. Las verificaciones y evaluaciones de
la calidad, garantizan que lo que las universidades dicen proporcionar sea real-
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mente proporcionado. Se espera que ellas participen en la integración comercial,
económica y política a nivel mundial, que ellas desarrollen los espacios en los que
el movimiento de estudiantes y profesores pueda ejercerse, que ellas mejoren por
medio de relaciones institucionales, la adquisición, el desarrollo y la difusión de
conocimientos.

Por lo que resta a decir, los desafíos que deben afrontar las universidades
son diversos y complejos: preservar la noble herencia de las universidades y ha-
cer frente a las nuevas exigencias de la enseñanza superior de las masas y de las
economías mundiales, incrementar la flexibilidad sin producir la alienación y la
disfuncionalidad en las políticas del personal, incrementar el stock de competen-
cias al seno de los establecimientos y desarrollar una inteligencia política, econó-
mica y social, de manera que las prioridades de desarrollo y el financiamiento
puedan ser fijados y obtenidos. El mayor desafío es aquel que le permitirá a la
universidad el no ser sobrepasada por la realidad y el tener los medios para anti-
cipar el futuro.

Notas
1 Los autores agradecen a Enrique Correa Molina por la traducción de este artículo

y a LABRIPROF de la Facultad de Ciencias de la Educación de la Universidad de
Montreal, por su contribución financiera en este estudio.

2 Conferencia dada por Claude Morin sobre el tema "La universidad en América
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ción y Desarrollo - Universidad de Montreal.

3 Conferencia dada por Guy Neave en la Facultad de ciencias de la Educación de la
Universidad de Montreal, el 17 de abril de 1998.
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Resumen
La educación superior tiene que dar respuestas adecuadas al carácter del trabajo
que realiza, frente a los nuevos contextos que se presentan con la globalización
de los mercados y países, y la transferencia de conocimientos y tecnologías. En
este trabajo, se plantea que esta respuesta tiene que estar enmarcada en lo funda-
mental del trabajo académico de las instituciones universitarias, como lo es la
construcción curricular desde sus respuestas a las exigencias de los nuevos seg-
mentos laborales, a la transición a una sociedad del conocimiento y al impacto de
las nuevas tecnologías de información. En este sentido, se hace referencia al dise-
ño de un curriculo que promueva la formación universitaria integral que articu-
le lo científico con lo humanístico, la reflexión con la propuesta y la crítica con la
anticipación. Para ello se propone organizarlo con un Modelo de Generación de
Nuevos Conocimientos y Competencias Académicas, articulado en tres áreas:
área básica de información, área básica de formación y área básica de
autoaprendizaje. Cada una de estas áreas contiene ámbitos de dominio cognitivo,
práxico, valorativo y actitudinal que en su conjunto potencian la creatividad y
la ética en la toma de decisiones.
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I. Los retos de la educación al fin del siglo
En la Conferencia Mundial sobre la Educación Superior (UNESCO, 1998),

se plantearon doce ejes temáticos que constituyen la agenda para el desarrollo
futuro de este nivel educativo; de los doce destacan tres que por su carácter obli-
gan a transformar los modelos tradicionales en los que se ha basado tanto la for-
mación de profesionales universitarios, como la organización curricular: a) las
exigencias del mundo del trabajo; b) la consolidación de la sociedad del conoci-
miento y, c) el impacto de las nuevas tecnologías de información.

El cambio observado en el contenido y organización del trabajo se debe al
agotamiento de la relación directa entre formación y empleo y a la incertidumbre
del mercado profesional al grado que "la brecha entre los sectores productivo y
laboral y la oferta de educación y capacitación se manifiesta en una creciente exi-
gencia de los primeros sobre los segundos por contar con más y mejores recursos
humanos para el logro efectivo y eficiente de sus objetivos, medido generalmente
en términos de rentabilidad y productividad" (Miklos, 1996).

De ahí que el profesionalismo de ocupación (Pacheco, 1993) consistente
en dar un enorme valor a la acreditación por medio de un título que asegure el
dominio de un puesto de trabajo, ha perdido vigencia sobre todo por la falta de
correspondencia entre las necesidades de un mercado de trabajo profundamente
reconfigurado con los perfiles profesionales de las distintas carreras que tiene la
oferta educativa actual. Esta compleja situación se agudiza con la desregla-
mentación de los procesos productivos y con la presencia de los elevados índices
de desempleo en las profesiones más tradicionales y saturadas.

Esto se debe a una vertiginosa transformación productiva que es el resul-
tado de la aplicación de innovaciones tecnológicas de alto impacto que aseguran
la presencia de ventajas competitivas en los mercados y modifican sustancialmente
la organización del trabajo. El desarrollo tecnológico genera innovaciones
organizacionales, reajuste en la división del trabajo y profundos cambios tanto en
el contenido del empleo como en los aprendizajes sociales para obtenerlo, gene-
rarlo o transformarlo.

Los recursos que se utilizan en este proceso van más allá de la función
estática de la producción porque los fuertes niveles de competitividad requieren
del desarrollo de competencias clave de gestoría basadas en la promoción de pro-
cesos intelectuales complejos que en lugar de focalizarse "en los activos financie-
ros y físicos ponen más atención en aquellos elementos que no figuran en el esta-
do de los resultados: aspectos tecnológicos únicos, bases de conocimiento, forma-
ción y capacitación, experiencia, capacidades de innovación, conocimiento del
mercado, programas expertos, sistemas organizacionales, de motivación, distri-
bución de información, imágenes tangibles, relaciones de alianzas perdurables"
(Mertens, 1997).
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Esta revalorización del capital humano más acorde a la reorganización de
los procesos de producción, favorece la inserción de individuos que cuentan con
competencias cognoscitivas, sociales y tecnológicas integrales adquiridas en un
proceso de formación en alternancia (Miklos, 1996), que asegura el logro de ma-
yores niveles de autonomía en el estudiante porque combina el saber con el saber
hacer y desarrolla los procesos educacionales en escenarios de trabajo reales.

El efecto de más fuerte impacto en los países altamente desarrollados es
la terciarización de la economía, que constituye la base de su reconversión en
empresas de información y automatización. De este modo si durante la mayor
parte del siglo XX los sectores industrial y agrícola demandaban mayor número
de profesionales, en los últimos años es el sector de servicios informatizados el
que ofrece una mejor capacidad en la creación de empleos. Por ejemplo, en 1995
de las 500 empresas más importantes del mundo, 257 ofrecían este tipo de servi-
cios y se distribuían en la siguiente forma (1):

- 59 bancos,

- 7 compañías financieras
diversificadas,

- 2 empresas de ahorro,

- 26 firmas de alimentos
y farmacias,

- 2 servicios de alimentos,

- 15 empresas de cadenas de
mercancías en general,

- 28 aseguradoras de acciones,

- 19 aseguradoras de fondos
mutuales,

- 7 de correspondencia,
paquetería y carga,

- 5 de publicidad e impresión,

- 8 empresas de ferrocarril,

- 2 firmas de embarque,

- 8 corporaciones de tiendas al menudeo,

- 21 compañías de telecomunicaciones,

- 22 comercializadoras,

- 8 mayoristas,

- 9 líneas aéreas, y

- 8 firmas de cómputo y equipo
de oficina.

Esta configuración del mercado de trabajo exige la creación de una oferta
profesional que incorpore el dominio de áreas integrales de conocimiento relacio-
nadas con la gestión comercial, el ocio creativo, las finanzas, las telecomunicacio-
nes, los sistemas en red, la innovación tecnológica y la reingeniería en el cambio
organizacional de las empresas.
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Por otra parte, el surgimiento y consolidación de la sociedad del conoci-
miento ha propiciado profundos cambios en las formas globales de comporta-
miento y relación humana, porque ha incorporado a la ciencia y a la tecnología
como fuerzas productivas capaces de generar enormes ganancias al capitalismo a
través de las llamadas rentas tecnológicas. Ello es así debido a que "la ciencia al
convertirse en parte esencial de la producción resulta una inversión costeable desde
el punto de vista económico, porque su rendimiento final supera con mucho los
gastos" (Martínez, 1995).

El rasgo central que caracteriza a la sociedad del conocimiento es el uso
de símbolos y lenguajes abstractos para poder almacenar y recuperar la informa-
ción; al grado de que se espera que para el año 2000, 43 de cada 100 trabajadores
manejen datos, generen conocimiento para hacer más eficiente la producción au-
tomatizada o se dediquen a la prestación de servicios con multimedia aprove-
chando el gran potencial que ofrecen las telecomunicaciones.

En la educación superior este nuevo perfil social se expresa en la modifi-
cación sustancial de la composición demográfica de las instituciones; de la estruc-
tura educativa; de las políticas; de la organización multidisciplinaria; de la
diversificación financiera; del desarrollo de nuevos mecanismos de
internacionalización y certificación de conocimientos; en el impacto de la innova-
ción científico-tecnológica en la formación de profesionales y en la presencia de
nuevos patrones de evaluación del trabajo académico (Ruíz, 1997). Esto significa
que los países en desarrollo deberán dar mayor énfasis a la generación de capaci-
dades innovativas en educación superior, sobre todo porque en éstos la empresa
y la industria no han asumido un papel protagónico en la generación de conoci-
miento como el observado en otras latitudes.

La transformación hacia una sociedad del conocimiento constituye una
oportunidad para las instituciones de educación superior que, al enriquecer su
misión y perspectivas asumirán un papel estratégico en la generación de conoci-
mientos y en la formación de una masa crítica que posea mayor capacidad de
propuesta para la construcción de esquemas sustentables de organización social;
asimismo presupone llevar a cabo "iniciativas desde el Estado y la sociedad civil
en el sentido de respaldar financiera y políticamente a las universidades"
(Rodríguez, 1995), las cuales tendrán que insertarse en la construcción de un pro-
yecto que respetando la pluralidad de lo humano sintetice las ventajas de un futu-
ro común.

Un primer paso en esta dirección es fortalecer la vinculación entre el desa-
rrollo científico y las necesidades sociales ya que la definición de prioridades debe
ser el resultado de proyectos nacionales que determinen el sentido y orientación
de la educacción superior, la ciencia y la tecnología.

El último de los tres ejes, referido a la presencia de las nuevas tecnologías
de información tiene una importancia crucial para los países en desarrollo, por-
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que representa una estrategia central para disminuir la brecha que existe con los
países altamente desarrollados.

En este sentido las nuevas tecnologías de información, las redes y las
telecomunicaciones permitirán que los países en desarrollo disminuyan el
desequilibrio en la relación de número de profesionales respecto a la población
total, y tengan mayor capacidad para cubrir la demanda de educación superior
que ya se calcula en dos o tres veces mayor a la que actualmente puede atender la
infraestructura instalada.

Cabe destacar que uno de los impactos de mayor relevancia que tienen las
nuevas tecnologías en educación superior es la creación de formas alternativas de
organización escolar, entre las que destacan los modelos innovadores de aprendi-
zaje interactivo y la modificación radical de la relación maestro-alumno.

Ambos procesos transforman el eje de articulación de la vida académica
que pasa de la enseñanza orientada en la transmisión del conocimiento por parte
de un docente, al aprendizaje de carácter autodidacta basado en el dominio críti-
co de las nuevas tecnologías que conectan a las universidades con las redes inter-
nacionales de conocimiento y con los bancos de información de todo el mundo.
Este cambio de modelo implica transferir el énfasis en la enseñanza al diseño de
programas que se centran fundamentalmente en el dominio de competencias para
el aprendizaje.

De manera general, este enfoque constituye una enorme posibilidad para
ampliar la cobertura de educación superior en países como México porque su
capacidad de competitividad internacional depende del desarrollo urgente de
esquemas alternativos que satisfagan la enorme demanda no atendida de estu-
dios superiores, tanto en los grupos de población joven como en aquellos otros
que siendo egresados requieren actualizarse permanentemente dado el acelerado
desarrollo científico y tecnológico. Una universidad con este nuevo perfil será
más diversificada en sus funciones, su conformación demográfica, sus líneas de
investigación y su organización académica.

En el terreno institucional el resultado de este proceso será una universi-
dad que teniendo carácter público se oriente a la formación de un científico-profe-
sional, cuya competencia para apropiarse críticamente del conocimiento impli-
que centrarse en el elemento humano que vá a ser responsable de generar y utili-
zar dicho conocimiento.

Bajo esta óptica ninguna universidad por más automatizada que sea po-
drá dejar de lado que'su principal función es la formación humana; lo que supone
incidir en la renovación de los esquemas curriculares fragmentados, napoleónicos
y extremadamente rígidos de la mayor parte de las ofertas educativas de nivel
superior.
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Por otra parte, el empleo intensivo de las nuevas tecnologías de informa-
ción producirán un tipo de masificación en el que la matrícula se incrementará
aceleradamente, pero estará cada vez más individualizada; lo que requerirá que
la labor del docente sea potenciar dichas competencias personales hacia la capa-
cidad para generar nuevos conocimientos, adaptarlos y actualizarlos. Por esta
razón es importante plantear que la construcción de una Universidad del Conoci-
miento tiene como objetivo aprovechar las enormes ventajas de las experiencias
educativas virtuales en la producción de conocimiento, con el fin de potenciar la
creatividad humana en una sociedad que exige el diseño de modos alternativos
para comprender y resolver sus graves problemas.

El impacto de la transformación del mercado de trabajo, la consolidación
de la sociedad del conocimiento y el intensivo desarrollo de las tecnologías de
información son los ejes que sostienen el diseño de modelos universitarios
innovadores que de acuerdo a Didriksson (1995), deben reunir los siguientes ras-
gos:

1. Una universidad innovadora es aquella en la que los servicios educacio-
nales son establecidos por el valor social del conocimiento en la produc-
ción. Sin embargo, el resultado de los procesos educacionales no se redu-
ce a la utilidad económica del conocimiento producido.

2. La cultura de la innovación debe ser el valor académico más importante
porque define la pertinencia de la educación superior a partir del servicio
que presta a la sociedad.

3. La innovación requiere modificar la organización administrativa de las
instituciones de tal forma que los cambios propuestos sean factibles.

'4. La innovación se va construyendo momento a momento hasta que el cam-
bio aparece como punto de ruptura y su trayectoria no permite retrocesos
o retornos. En este caso la ruptura determina la presencia de tendencias
hacia la diferenciación articulada y la fusión de la tecnología con las hu-
manidades.

5. La innovación provoca un permanente debilitamiento de jerarquías de
liderazgo tradicionales para dar lugar a esfuerzos conjuntos de diferentes
sectores y estructuras.

6. La cultura de la innovación descansa en la promoción permanente de con-
sensos esenciales entre todos los sectores que integran a las instituciones.

7. La innovación requiere del establecimiento de vínculos con instituciones
nacionales y extranjeras a partir de mecanismos de flexibilidad perma-
nente en las estructuras académicas.
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II. Los rasgos del curriculum universitario
De manera tradicional la formación universitaria ha sido considerada como

el proceso sistemático de trasmisión de conocimientos especializados, habilida-
des y destrezas socialmente útiles relacionadas con una ocupación (Mertens, 1997;
Valle, 1997). Esta concepción estrechamente articulada al enfoque funcionalista,
asume que la formación universitaria tiene como objetivo promover el dominio
técnico-instrumental de un campo disciplinario de actividad profesional, y debe
estar certificada por un título que garantice que se posee la habilidad para aplicar
lo aprendido.

Con este mismo enfoque los medios de comunicación han contribuido a
difundir la idea de que la principal tarea de la educación superior es la prepara-
ción técnica para el trabajo. De este modo como lo señala Pacheco (1993), en el
curriculum de las carreras profesionales "la incursión de la ciencia ... se reduce ...
al manejo de un conocimiento científico indispensable para el ejercicio de toda
profesión", porque el mayor peso en la organización académica del currículo,
descansa en el entrenamiento de habilidades técnicas e instrumentales necesarias
para el ejercicio profesional.

Al respecto Schón (1992), plantea que "la racionalidad técnica es una
epistemología que se deriva de la filosofía positivista ... defiende la idea de que
los profesionales en la práctica ... resuelven problemas instrumentales bien
estructurados mediante la aplicación de la teoría y la técnica, que se derivan del
conocimiento sistemático, preferiblemente científico". Esta perspectiva tiene fuertes
límites porque los problemas de la realidad no se presentan como estructuras
simples y bien organizadas o como situaciones estáticas cuyas manifestaciones
pasadas y tendenciales tengan la misma expresión social.

Por lo anterior la UNESCO (1998a), señala que en el terreno de la forma-
ción universitaria, el siglo XXI demanda la consolidación de un nuevo paradigma
basado en la triada: "la imagen holista del mundo-el conocimiento holista-la per-
sonalidad holista" que asume a la formación de la personalidad integral como
una prioridad de la educación universitaria. Tal planteamiento representa un im-
portante esfuerzo por establecer una relación más ármónica del hombre con la
naturaleza, por mejorar la socialización en un entorno cultural tecnologizado y
por estimular el desarrollo intelectual. A este punto de vista, Díaz Barriga (1993)
agrega que la formación es un proceso que promueve "la reconstrucción del hom-
bre en la cultura.. .se trata de una apropiación histórica que sólo el hombre puede
efectuar sobre los productos de su tarea" e implica la elección de valoraciones
diversas e incluso opuestas de una situación determinada.

La función de la universidad es formar integralmente al profesional pro-
moviendo la adquisición de competencias metodológicas en un marco de perma-
nente reflexión humanista con el fin de ampliar su horizonte de comprensión acerca
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de los acelerados cambios que están reconfigurando las sociedades del fin de si-
glo. La propuesta curricular que debe ser desarrollada para el logro de este ambi-
cioso propósito es de corte interdisciplinario porque su objetivo es asegurar la
integración de las ciencias con las humanidades. Al respecto la UNESCO (1998a),
plantea que "la verdad fundamental se alcanzará solamente cuando se creen me-
jores condiciones para generar un sistema transdisciplinario básico de conocimien-
tos metodológicos acerca de la naturaleza, la sociedad o el hombre, que permita
fundamentar la actividad profesional de los estudiantes".

Por otro lado la complejidad de los problemas actuales, demandan de
profesionistas capaces de abstraer globalmente los procesos con los que trabajan,
y que además tengan los siguientes rasgos: capacidad para trabajar con datos
formalizados, dominio de procesos administrativos, pensamiento anticipatorio,
capacidad de diálogo con todos los niveles de la organización, y conducción es-
tratégica de la producción, los grupos sociales y las instituciones.

Una sólida formación de este tipo incorporará de manera continua los
descubrimientos en campos como la genética, la electrónica, la física y la
bioquímica, a partir de proyectos de investigación multidisciplinaria que esta-
blezcan nuevas relaciones entre la investigación académica con los sectores que
apliquen sus hallazgos en la producción, el desarrollo social o los servicios públi-
cos. Para ello se requiere que las universidades superen la organización adminis-
trativa basada en el establecimiento de unidades territoriales para regular la aca-
demia y la investigación, estableciendo rupturas con "cotos académicos que son
también territorios políticos donde los proyectos interdisciplinarios son rápida-
mente politizados" (Schón, 1992).

La promoción de este tipo de organización curricular, es la única condi-
ción que propiciará avanzar integralmente, sintetizando el trabajo intelectual con
la práctica en sistemas complejos de interacción y en escenarios reales. Aquí des-
taca el hecho de que la división entre formación profesional y formación científica
se diluye para dar lugar a una formación polivalente y multifuncional cuyos obje-
tivos son: dominar la lógica de construcción científica; solucionar problemas apli-
cando los avances de la investigación; e innovar permanentemente.

Además de lo arriba expuesto es preciso señalar que los enfoques multi e
interdisciplinarios deben estimularse en la formación profesional y científica por-
que "la complejidad de las sociedades en las que nos toca vivir, la interconexión
entre las distintas naciones, gobiernos, políticas y estructuras económicas y socia-
les obligan a análisis también más integrados, en los que se tomen en considera-
ción todas las dimensiones de manera interrelacionada e integrada" (Torres, 1994).

Bajo esta perspectiva la organización del curriculum debe estructurarse
de manera flexible, debido a que tiene que responder a las actuales condiciones y
características de la demanda potencial de educación superior. Esto se puede
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generar con el diseño de programas académicos orientados a la solución de pro-
blemas alrededor de temáticas de investigación claramente definidas y de pro-
yectos tecnológicos con impacto aplicativo.

La complejidad inherente a un modelo de organización académica flexi-
ble implica la planeación de una amplia diversidad de formas para llegar a un
resultado final, porque lo importante no es seguir una rutina rígida establecida
por un procedimiento, sino el desarrollo de perspectivas originales en situaciones
reales que conduzcan a un resultado efectivo. La instrumentación de un esquema
de este tipo debe potenciar el concepto de curriculum flexible reagrupando los
recursos humanos y físicos en tomo a la multidisciplina, para optimizar su em-
pleo y favorecer la acción de los grupos académicos en torno a los objetos de
análisis, programas de estudio o proyectos de investigación.

Barnés (1997), enfatiza al respecto las ventajas de contar con una "organi-
zación curricular flexible que sin perder de vista el rigor académico ... brinde una
gama de opciones para la formación profesional donde el estudiante pueda parti-
cipar directa y activamente en el diseño de su propio programa ... que fortalezca
la capacidad formativa y la investigación interdisciplinaria". Así, los modelos de
formación científico-profesional deberán contener mecanismos que aseguren la
adaptación permanente de los programas en función de los cambios del entorno e
incorporar estrategias de aprendizaje basadas en la solución de problemas.

Un curriculum innovador y flexible se orientará al dominio de competen-
cias que serán evaluadas en función de la capacidad para hacer frente a los impre-
vistos, controlarlos, anticiparlos y prevenirlos, "la tarea que debe asumir la escue-
la superior es preparar al estudiante para que pueda enfrentar nuevas situaciones
y problemas que ahora no ocurren pero que ocurrirán en el futuro. Un egresado
de la educación superior debe saber prever el futuro desarrollo de su esfera pro-
fesional, y estar preparado para lo que acontecerá" (Tallizina, 1993). En el fondo lo
que se propone es transformar el esquema de adaptación al cambio por otro donde
el profesional tenga la capacidad de anticipar y construir la dirección del futuro.

Así formar hombres y mujeres, profesionales o científicos implica la pro-
moción de mentalidades críticas; con visión histórica pero también, con orienta-
ción de futuro. La formación debe maximizar la calidad de la vida, superar la
estrecha especialización unilateral y construir una cultura universal que integre
lo nacional.

En este marco la formación integral fomenta el cultivo de la capacidad inte-
lectual, humanística y artística; en particular, esta última es fundamental porque como
lo plantea Schón (1992), "el arte es una forma de ejercicio de la inteligencia.. .existe
un arte en la definición del problema, un arte de su puesta en práctica y un arte de
improvisación: todos son necesarios para mediar el uso en la práctica de la ciencia
aplicada y de la técnica". La formación artística situada en el ámbito de la acción
y de la transformación constituye la conexión de la capacidad del humano para
comunicarse y expresarse más allá de la realidad inmediata existente.
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La síntesis de estas capacidades podrán cristalizar una perspectiva que
fomente lo que el pensamiento pedagógico desde Comenio ha querido favorecer:
una formación integral para la vida. De este modo los modelos de formación
curricular deberán promover el desarrollo de sujetos que participen en la defini-
ción del rumbo de las sociedades del tercer milenio con libertad, respeto y plura-
lidad de ideas.

Este enfoque se nutre con la integración de la enseñanza y la investigación
de las ciencias sociales, porque sólo ellas pueden dar vigencia al análisis de la
realidad. Asimismo implica que en el "contexto económico de tránsito a la mo-
dernización, la formación profesional deberá promover la adquisición de un co-
nocimiento técnico-científico acorde con los conocimientos más avanzados...y
deberá propiciar el desarrollo de una serie de destrezas, habilidades y actitudes
que hagan posible que sus egresados puedan desplegar prácticas profesionales
en contextos cada vez más caracterizados por las tecnologías más avanzadas, la
innovación y el cambio" (Valle, 1997).

En resumen, los rasgos que deberán incorporarse a los esquemas de for-
mación científico-profesional son los siguientes (Herrera, 1998):

a) Modelos de Trabajo Multi e Interdisciplinario que promuevan la produc-
ción de conocimiento de frontera y el trabajo en equipo, dado que "...la
complejidad del mundo y de la cultura actual obligan a desentrañar los
problemas con múltiples lentes, tantos como áreas de conocimiento exis-
ten" (Torres, 1994).

b) Capacidades Analíticas cuyo objetivo es favorecer la interacción y cons-
trucción simbólica de los objetos de estudio. En este caso, el proceso tiene
que iniciar con el fortalecimiento de habilidades básicas orientadas a en-
señar a pensar creativamente, a estimar la complejidad de las nuevas ta-
reas, problemas y tendencias científicas, tecnológicas y sociales, a tomar
decisiones, a solucionar problemas, a procesar y organizar todo tipo de
información, a saber aprender y a razonar.

c) Sólida Formación Disciplinaria, que contenga el dominio teórico,
metodológico y técnico de las distintas áreas de conocimiento. Este rubro
incluye el uso crítico de las tecnologías y su selección y aplicación a pro-
yectos concretos.

d) Ubicación Histórica, la cual comprende la promoción de una actitud de
permanente reflexión ética y el análisis de la reconfiguración estructural
del país. Este rasgo se concreta con el balance de las necesidades sociales y
de la producción que debe atender la universidad pública.

e) Base Cultural sólida de contenido humanista ya que un graduado de la
universidad debe poseer los valores más altos de la cultura universal.
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f) Preparación para el Cambio en una sociedad diversificada, una economía
compleja y un sistema productivo para la competencia.

g) Valores fundamentales de Conciencia y Solidaridad. Incluye la formación
de individuos polivalentes, multifuncionales, con pensamiento crítico e
iniciativa y versatilidad para enfrentar problemas complejos. Aquí se in-
corporan valores vinculados a la ética, al respeto de la libertad, dignidad,
justicia, responsabilidad, autoestima, sociabilidad, integridad y honesti-
dad. En este rasgo se incorpora el "ejercicio de una práctica democrática,
informada y formada, en que la persona humana y el humanismo que va
a formar la universidad y la sociedad van al encuentro de la nueva histo-
ria" (González, 1990).

h) Comprensión Sistémica. Incorpora la síntesis de la cultura general y el
conocimiento especializado articulados a nuevas unidades epistémicas;
así como el establecimiento de relaciones complejas en el diseño o mejora
de sistemas.

i) Pensamiento Anticipatorio combinado con actitudes favorables hacia el
diseño e instrumentación de acciones propositivas y preventivas. Implica
la búsqueda de fines y la evaluación de lo posible.

j) Habilidades de Gestión que hagan factible la obtención de recursos finan-
cieros y humanos para el desarrollo (le proyectos específicos.

El resultado de la articulación de estos planos es el diseño de currícula
orientados a la formación de mentalidades críticas que se vinculen a proyectos
profesionales o de investigación fundamentados a partir de problemas reales. En
este sentido, los nuevos cuadros humanos de alto nivel tendrán que caracterizar-
se por la apropiación de un nuevo perfil que rebase la especialización rígida
(Barnés, 1997; De Luisa y Rodríguez, 1997; Valle, 1997; Tamayo, 1997).

Los modelos curriculares de este tipo crean una nueva oferta científico-
profesional basada en esquemas abiertos, flexibles y departamentalizados dise-
ñados con programas interdisciplinarios que estimulan el desarrollo de la com-
petencia para anticipar nuevas áreas de actividad profesional congruentes con
las características de las sociedades del fin de siglo.

La nueva oferta científico-profesional tendrá que orientarse a formar cua-
dros de alto nivel que participen en campos de problemas emergentes como los
siguientes: el mejoramiento, conservación y recuperación de suelos, masas fores-
tales, cultivos hidropónicos, biología nuclear, energía eólica, geotermismo, trata-
mientos de residuos y biomasas, sanidad :preventiva en alimentos, turismo
ecológico, entre muchos otros. En este caso los grados académicos certificarán
profesionales cuyo título será: ingenieros mecatrónicos, plasturgistas y ludicadores,
agrónicos, holografistas, geriólogos, cibernautas, psicoestetas y reciclantes.
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En esta medida la formación científico-profesional asumirá a la investiga-
ción como la estrategia de aprendizaje central; en ella el estudiante sintetizará las
preguntas y respuestas de los problemas de la realidad a partir de la identificación
del objeto de estudio, de sus contenidos y enfoques disciplinarios, de su lógica de
construcción teórica y de las perspectivas epistemológicas para abordarlo.

El logro de estos objetivos requiere del diseño de propuestas de organiza-
ción curricular estructuradas con base en el siguiente modelo que se organiza
"bajo la forma inicial de un Sistema Modular Básico, del cual se desprenderá la
reorganización de la oferta de carreras y especialidades" (Didriksson, 1999). Por
lo que parte de una perspectiva holista que integra y relaciona procesos comple-
jos y toma en cuenta contexto, cultura, ética y valores.

Modelo de Generación de Nuevos Conocimientos
y Competencias Académicas

Desarrollo de Conocimientos
Interdisciplinarios.

Area Básica
Información

Formación Autoaprendizaje

• Habilidades para el uso • Habilidades orienta- • Enseñanza problemática
y manejo de sistemas das a la reflexión y a (estudio de problemas
de información com- la crítica, nuevos que pueden ocurrir
plejos (computadoras y en un fenómeno en trayec-
bancos de datos). toria).

• Habilidades de siste- • Construcción de mar- • Definición de prioridades
matización y clasifica- cos conceptuales. y estrategias en el desarro-
ción. llo del conocimiento. Cons-

trucción de caminos nue-
vos y dinámicos y ruptura
con las orientaciones espe-
cializadas.

• Habilidades de inter- • Construcción de es- • Construcción de teorías,
pretación de la infor- quemas de variables e instrumentos, innovacio-
mación. indicadores (dinámica nes tecnológicas, patentes

real del fenómeno). que culminen lo que se ha
investigado.

50% DEL CURRICULUM DISEÑADO A 50% DEL CURRICULUM DISEÑADO A
PARTIR DE CONOCIMIENTOS SOCIAL- 1 PARTIR DEL FOMENTO DE UN ESQUE-
MENTE UTILES EN EL MOMENTO AC- 1 MA DE APRENDER A APRENDER
TUAL (potenciación basada en competencias)
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Didriksson (1999), señala que este modelo es "flexible e innovador y tien-
de a la formación de habilidades, capacidades y competencias para el trabajo
independiente y a un aprendizaje permanente y diverso desde el plano de la
atención a múltiples tareas y prácticas de aprendizaje individual y colectivo".

En el Area Básica de Información el estudiante ingresa a un trabajo arti-
culado de conocimiento del instrumental tecnológico para la adquisición de in-
formación, a la programación y al uso y manejo de sistemas de base de datos y
fuentes informáticas. Pasará a profundizar sus competencias con habilidades de
sistematización de la información y el desarrollo de una capacidad para la orga-
nización, la comparación y la clasificación de la información. A partir de este
punto desarrollará comparaciones y estructuras diversificadas que le permitan
iniciar trabajos de carácter monográfico, de ensayo, contextualización y organi-
zación de elementos.

Esta Area se fundamenta en la necesidad actual de desarrollar modelos
educativos basados en el dominio de grandes cadenas de información debido a
la rapidez con que avanza el conocimiento. Bajo esta perspectiva la UNESCO
desde los años 80 (citado por Gómez-Palacios, 1998) planteaba la necesidad de
solo mantener en el curriculum "los contenidos útiles y necesarios para la adqui-
sición del conocimiento, los que mejor preparen para vivir en un mundo caracte-
rizado por la evolución de las técnicas, el desarrollo de la información y los me-
dios de comunicación. De modo general, estos contenidos son aquellos suscepti-
bles de desarrollar la capacidad de anticipar e innovar, cualidades escenciales
para sobrevivir en un mundo todavía desconocido y para hacerlo más humano".
Este punto de vista se sostiene además porque el acelerado ritmo de producción
de datos científicos y la rapidez con la que cambian no permitirían actualizar a la
misma velocidad los programas educativos.

El Area Básica de Información se estructura con el diseño de programas
flexibles y de gran dinamismo, que contengan sólo el núcleo de conocimientos
básicos invariantes y cuyo carácter universal permita cimentar una plataforma
que servirá de base para el aprendizaje de toda la vida y que le permita al estu-
diante asimilar y generar nuevas competencias. Esto implica el diseño de estra-
tegias que sinteticen actividades prácticas e intelectuales complejas.

En el Area de Formación el estudiante concentra sus esfuerzos en el desa-
rrollo de competencias y capacidades de formación científica, tecnológica y
humanística, para desplegar su capacidad crítica y reflexiva, su capacidad de
vigilancia epistemológica, de contextualización histórica y social, para pasar a
profundizar sus conocimientos en la elaboración de conceptos, variables, indica-
dores, que le permitan una capacitación para la investigación científica y el desa-
rrollo tecnológico, una expansión de su nivel cultural, de su expresión oral y es-
crita, artística y social, así como competencias laborales con hábitos de trabajo
ordenados y eficaces (Didriksson, 1999).
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Por lo anterior, el Area de Formación debe contener espacios de análisis
estratégico que permitan incorporar el balance de tendencias históricas en el mar-
co de la configuración de escenarios sociales futuros, con el fin de formular pro-
yectos que posibiliten la articulación de la ciencia y la investigación al cambio
tecnológico en los sectores industrial y de servicios. En este sentido contempla la
síntesis de conocimientos, habilidades y actitudes en el marco de la pertinencia
histórico-social de los proyectos académicos e involucra la capacidad para orga-
nizar tareas y afrontar situaciones imprevistas.

En el Area de Autoaprendizaje la organización de los módulos se concen-
tra en la consolidación del trabajo autónomo del estudiante, en la relación teoría-
práctica constante, en la relación estudio-trabajo, y en la elección de actividades
extracurriculares y optativas congruentes con su interés disciplinario. Las tareas
de aprendizaje se llevan a cabo con la formulación de proyectos, de prototipos, de
patentes, de marcos teóricos y conceptuales, y de diseños artísticos y obras
(Didriksson, 1999).

El diseño de esta área considera que la capacidad para aprender depende
de la disposición a cambiar (Luhumann y Schorr, 1993; Tallizina, 1993). El poten-
cial que se requiere para ello se basa en la apropiación de la lógica de construcción
del conocimiento mediante la asimilación de la estructura que éste tiene, su natu-
raleza interna y las leyes que han determinado su desarrollo. En este caso el
autoaprendizaje implica la síntesis de saberes científicos, saberes técnicos, saberes
organizacionales y saberes relacionales. Además el aprendizaje autodirigido des-
cansa en la habilidad para estudiar y dominar críticamente el sistema de informa-
ción, almacenamiento y organización de datos.

Por estas razones el autoaprendizaje requiere del dominio de competen-
cias básicas: lectura, redacción, matemáticas, expresión verbal y capacidad para
escuchar; de igual modo supone que el eje de desarrollo será la habilidad para
utilizar la escritura con fines de comunicación y creación.

El resultado de este modelo curricular en la formación universitaria, se
expresará en la adquisición de la capacidad para ofrecer diversas lecturas del
mundo circundante a partir de la elección de múltiples categorías; en la formulación
de un amplio abanico de hipótesis, así como los diversos caminos que podrían
resolverlas; en el establecimiento de conexiones en contextos complejos; y, en la
acción estratégica para afrontar multiplicidad de situaciones nuevas e imprevis-
tas.

En este mismo sentido promueve la apropiación de competencias que pre-
paren para vivir en un mundo caracterizado por su continua transformación; de
ahí la exigencia de contar con la capacidad para anticipar, innovar y orientar el
cambio con base en la elaboración de juicios ético-críticos que fundamenten las
decisiones tomadas.
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La articulación de estas tres áreas permitirá superar el exagerado
especialismo que ignora las relaciones que existen entre los diversos campos del
saber y la cultura general; por ende, este tipo de modelo amplia el horizonte de
comprensión de los principales problemas sociales. En este sentido es importante
señalar que el logro de los propósitos planteados por un modelo de organización
curricular flexible, innovador y basado en competencias académicas requiere ge-
nerar una sólida infraestructura de operación que al menos contenga los siguien-
tes programas: a) la creación de centros de investigación de muy alto nivel; b) el
desarrollo de megaproyectos interinstitucionales, y c) la atención al desarrollo de
ciencias emergentes por medio de programas especiales.

III. Las competencias académicas en el curriculum
universitario

El concepto de competencia tiene su origen hacia el final de la década de
los 60 en Columbia Británica y Canadá, y fue el resultado de la necesidad por
contar con un curriculum en el que se pudiera evaluar el dominio de un compor-
tamiento con un instrumento objetivo. Por otro lado, a principios de la década de
los ochenta, en los países industrializadós se observa un profundo desface entre
perfiles profesionales de egreso muy específicos y especializados con los requeri-
mientos del mercado de trabajo que exigía perfiles dinámicos y flexibles; ante este
panorama se observa un fuerte énfasis al enfoqu.e por competencias laborales como
una respuesta a la necesidad de vincular la formación educacional con los reque-
rimientos del aparato productivo.

Los enfoques para definir el concepto de competencia han variado de país
a país "en el Reino Unido surgió enfocado a la evaluación, orientándose por tanto
hacia el rendimiento evaluado con base en normas detalladas. En Francia, el de-
bate sobre las competencias se inicio como una crítica a la pedagogía tradicional
basada en los conocimientos escolares" (Tamayo, 1998). Los canadienses por su
parte, identificaron tres tipos de calificaciones básicas: académica, personal y de
trabajo en equipo de las que se desprende un perfil integrado por habilidades
flexibles que pueden ir adaptándose a medida que se presentan cambios en el
mercado de trabajo.

A nivel mundial en el terreno de la educación se tienen múltiples expe-
riencias innovadoras que impulsan el dominio de competencias académicas. Por
ejemplo, la Escuela de Madison (1998), tiene un programa educacional cuyos ob-
jetivos son: desarrollar habilidades académicas; construir el sentido de la propia
dignidad; y, promover una educación conciente que sirva de base para afrontar
situaciones complejas en la vida real. Para ello combina los contenidos académi-



44/ LA CONSTRUCCIÓN CURRICULAR: INNOVACIÓN, FLEXIBILIDAD Y COMPETENCIAS

cos con actividades recreativas, artísticas y físicas. En términos operativos el
programa emplea la computadora para las lecciones intensivas de lectura, mate-
máticas y ciencias; pero, el estudiante escribe para leer y lee utilizando la propia
escritura.

En esta misma perspectiva la Pan American School (1997), desarolla un
curriculum que promueve el aprendizaje a través de un programa secuencial de
matemáticas, inglés, lectura, expresión oral, escritura, fonética, conversación, cien-
cias y español, que se enriquece con laboratortios de física, química y computa-
ción, educación física, un programa de valores, música y arte. Destaca en este
curriculum el empleo de la computadora como herramienta creativa de expre-
sión y solución de problemas; así como la promoción de habilidades sociales:
confianza, respeto, responsabilidad, autoestima, toma de decisiones e_interacción
social.

En este sentido Wolf (1995), define a las competencias académicas como
la "capacidad profesional para realizar tareas y actividades demandadas por la
sociedad. Implica una exigencia social y la consiguiente aptitud del individuo
para responder integralmente a ella, mediante conocimientos, habilidades, des-
trezas, valores y actitudes, los cuales le permiten abordar y resolver problemas
de conformidad con el estado del arte. Asímismo, las competencias implican la
vitalidad para el aprendizaje continuado, el trabajo en equipo y el estudio
autodirigido". Las competencias académicas son un abanico extensó de habili-
dades intelectuales indispensables para el dominio de cualquier disciplina e in-
corporan el dominio de capacidades como las siguientes: identificar, compren-
der y organizar ideas; reconocer métodos de investigación; separar la posición
personal respecto de otras; expresar las ideas en forma escrita; saber escuchar y
contestar de manera coherente y concisa; formular y solucionar problemas; usar
críticamente las tecnologías; y derivar conclusiones. Las competencias aseguran
manejo de cualquier disciplina a pesar de no estar directamente relacionadas con
ninguna en particular.

La competencia académica es la capacidad real para lograr un resultado,
es el dominio del conjunto de tareas que configuran un proceso y asegura el do-
minio cognitivo, afectivo, disposicional y práxico en el afrontamiento de una si-
tuación problemática real. De ahí que promueva la apropiación de procesos sub-
yacentes a la manifestación acertada y exitosa de patrones globales de comporta-
miento. El dominio de la competencia académica sólo es posible si se logra la
articulación entre formación y realidad y se hace a partir de lo que la gente sabe,
hace y tiene conciencia de lo aprendido.

La vigencia de este planteamiento a nivel internacional se expresó en la
Conferencia Regional Africana sobre Educación Superior (UNESCO, 1997) en la
que se planteó que "los programas de formación se definan en términos de perfi-
les de competencia que hay que dominar y no en términos de conocimientos que
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hay que trasmitir y devolver.., los objetivos prioritarios de los currículos deberían
formularse en términos de capacidades de análisis de situaciones complejas, ca-
pacidades de emprender, capacidades de reaccionar como ciudadano responsa-
ble para desarrollar una cultura de la paz".

De manera general el modelo curricular propuesto en la sección anterior
debe integrarse con base en la promoción de seis tipos diferentes de competencias:

1. Competencias Básicas que están asociadas a procesos de carácter
formativo: lectura, escritura, capacidad para expresar verbalmente las
ideas, razonamiento matemático.

2. Competencias Genéricas o Transferibles asociadas con todas las áreas
disciplinarias: analizar, interpretar, organizar, negociar, investigar, ense-
ñar, planear.

3. Competencias Técnicas o Específicas que describen la capacidad para
usar críticamente las tecnologías.

4. Competencias Simbólicas, incluyen la capacidad para resolver e identifi-
car problemas a través del dominio de símbolos y representaciones orales
o visuales; aquí destacan aspectos que van desde los algoritmos matemá-
ticos hasta los argumentos legales o la negociación financiera.

5. Competencias Personales vinculadas al conocimiento crítico del espacio
y tiempo en que se forma el estudiante. Incluyen la capacidad para expre-
sar oralmente las ideas, la habilidad para aprovechar el ocio, la capacidad
de anticipación y la capacidad para generar y aprovechar oportunidades.

6. Competencias para el Autoaprendizaje, son el conjunto de habilidades
con las que se aprende a aprender: automonitoreo del avance en función
de metas y prioridades, estudio independiente, elaboración de proyectos
a corto y largo plazos, búsqueda y aprovechamiento de los recursos exis-
tentes, desarrollo y uso de vocabulario especializado, habilidades para
comprender, resumir, analizar y elaborar informes de manera sintética.

Los seis tipos de competencias requieren que el estudiante se incorpore a
escenarios reales que promuevan el desarrollo de valores, hábitos y nuevos patro-
nes de comportamiento académico; así la formación científico-profesional, se con-
solida con la integración de la teoría con la práctica, la transferencia de conoci-
mientos y tecnologías, y la innovación permanente.

En cuanto a los criterios que deben seguirse para organizar jerárquicamente
a las competencias, el National Council for Vocational Qualifications (1991), con-
sidera la amplitud y alcance de la competencia; su complejidad y dificultad; las
habilidades especiales que requieren su ejecución; y la habilidad para transferir
competencias de un contexto a otro.
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Debido a sus indudables ventajas, la formación universitaria en la última
década se ha orientado al desarrollo de competencias académicas que incluyen
una amplia gama de competencias personales, entre las que destacan la educa-
ción moral, la tolerancia a situaciones no previstas, la empatía (Hunter y cols.
1995); la comunicación, el análisis y automonitoreo de habilidades (Dempsey y
Rasmussen, 1995); el autoconcepto y las expectativas de logro (House, 1992).

En México existen en la actualidad importantes esfuerzos por articular
propuestas curriculares basadas en perfiles organizados por competencias. Uno
de los primeros planes de estudio universitarios con este carácter es el Programa
de Maestría y Doctorado en Ciencias Médicas y en Ciencias de la Salud (1997), de
la Universidad Nacional Autónoma de México que se organiza de acuerdo a las
siguientes competencias:

• Competencias Disciplinarias e Interdisciplinarias: dominio del campo de es-
tudio; habilidad para revisar críticamente la literatura y explicar proce-
sos; y la multi e interdisiciplina.

• Competencias Metodológicas y de Investigación: habilidad para identificar y
evaluar problemas de investigación; aptitud para aplicar y generar estra-
tegias metodológicas; y capacidad para conducir la investigación y obte-
ner conclusiones.

• Competencias para el Aprendizaje, la Transmisión del Conocimiento y la Ense-
ñanza: aptitud para el aprendizaje autodirigido; capacidad para comuni-
car conocimientos; y, habilidad para enseñar.

• Competencias Técnico-Instrumentales: administración de proyectos de inves-
tigación; utilización de la informática; manejo de equipos e instrumentos.

• Cualidades Intelectuales: capacidad creativa, pensamiento complejo, habili-
dad para solucionar problemas y aplicar conocimientos; capacidad para
razonar lógicamente.

• Cualidades Personales y de Relación Interpersonal: compromiso social; traba-
jo en equipo; liderazgo; valores personales.

Sin embargo, aún falta resolver cuestiones centrales que impulsen el de-
sarrollo de programas de estudio de carácter interdisciplinario, basados en com-
petencias académicas. Uno de los aspectos que deberá atenderse en el corto pla-
zo es el relativo a la evaluación y certificación de competencias personales, socia-
les y humanas porque los criterios tradicionales asignan créditos en función de la
inversión intelectual del alumno (teóricos y prácticos); tales criterios resultan
obsoletos dado que lo que se evaluará con este enfoque es el proceso de aprendi-
zaje y no sólo el resultado del mismo.

En relación con este aspecto Kane (1992), señala que la evaluación de la
competencia siempre es indirecta porque lo que se evalúa es el juicio con el que se
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aplican las competencias. En este caso el modelo de evaluación de la calidad de
la competencia debe considerar tres tipos de inferencias: la capacidad del instru-
mento para evaluar la calidad y efectividad de la ejecución del individuo para
solucionar un problema; la capacidad de un instrumento para generalizar lo ob-
servado en situaciones particulares; y, la posibilidad de extrapolar la evaluación
hecha por un instrumento de medición a una situación real.

En este marco los sistemas evaluativcs innovadores tendrán que diseñar
formas "de medición flexibles que tengan en cuenta la diversidad de capacida-
des, de medios y de experiencias de los alumnos" (Gómez-Palacios, 1998); de tal
modo que lo que se mida sea la capacidad de un individuo para dominar diver-
sas situaciones en diferentes contextos y problemas, aprovechando los recursos
de los que dispone. Así la evaluación de la competencia científico-profesional
debe considerar la capacidad de juicio para combinar los conocimientos, capaci-
dades y habilidades necesarios para solucionar eficientemente problemas.

Un cambio en esta dirección necesita :la creación de mecanismos que per-
mitan valorar la calidad de la formación con modelos de simulación, observa-
ción directa de la competencia, reporte de actividades en condiciones y situacio-
nes reales, diseño de innovaciones tecnológicas que tengan impacto en la produc-
ción o en su forma de organización, entre otros. De este modo la evaluación se
concentrará en la identificación de habilidades para usar el criterio ético-profe-
sional en la solución y anticipación de problemas.

Las formas innovadoras de organización curricular también deberán con-
siderar los programas de formación de profesores e incorporar modelos de
problematización que estimulen un tipo de educación mayéutica en la que el alum-
no desarrolle su capacidad para plantearse preguntas estratégicas bajo la coordi-
nación del maestro. Ello implica que el docente tiene que poseer competencias
académicas que le permitan estructurar científicamente el proceso formativo: do-
minio de diversos tipos de comunicación, dominio de la expresión oral de sus
ideas y dominio del campo de estudio y de la actividad profesional que desempe-
ñe. Es central que el profesor "sepa leer las fuentes y realice análisis científico-
problemático de las mismas, caracterice el estado del problema y plantee
cuestionamientos capaces de generar la labor científica" (Tallizina, 1993).

En este contexto el maestro debe saber aprovechar los recursos tecnológi-
cos y desarrollar la competencia para establecer ambientes interactivos que esti-
mulen el uso crítico de la tecnología, la reflexión permanente, el autodidactismo
y la capacidad de crítica; todo ello, también en aquellos escenarios que han pro-
bado su éxito en la formación universitaria: laboratorios y talleres (Barnés, 1997;
Gómez- Palacios, 1998).

Un modelo curricular innovador, flexible y potenciado por el dominio de
competencias académicas clave requiere de proyectos estratégicos que dinamicen
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la vida institucional y revitalicen la academia bajo nuevos parámetros de calidad
y pertinencia social. En este sentido, son prioridades la colaboración internacio-
nal, el mejoramiento del personal académico mediante estudios de posgrado, el
reforzamiento de la capacidad de investigación, la transferencia tecnológica, el
reentrenamiento de la fuerza laboral, la innovación y flexibilidad académica.

IV. Conclusiones
Las universidades tendrán que instrumentar reformas académicas con-

sistentes y de largo alcance para estar en condiciones de ofrecer una formación
científico-profesional más acorde con los perfiles de las sociedades del fin de si-
glo. El horizonte de tiempo para dar respuestas oportunas y pertinentes se redu-
ce de manera acelerada y sólo aquellas instituciones educativas con capacidad
para producir cambios estructurales en el diseño de su curriculum, formas de
gobierno, gestión y administración podrán contribuir a la construcción de un pro-
yecto educativo que esté abierto al intercambio internacional.

Un primer paso en la definición de una oferta educativa pertinente a la
vertiginosa transformación del entorno consiste en identificar las prioridades de
atención profesional, de investigación y de desarrollo tecnológico. Esta tarea exi-
ge adoptar perspectivas optimistas en las que el nuevo contexto de desarrollo de
la humanidad represente no sólo espacios de crisis, sino posibilidades de transi-
ción hacia formas de organización social nuevas en las que sea posible potenciar
la democracia mediante el fortalecimiento de la capacidad humana para adminis-
trar sus ambientes naturales de manera viable, crear nuevas instituciones y cons-
truir la identidad cultural; en este sentido a la universidad le corresponde
replantear el modelo social y diseñar e instrumentar esquemas de participación
alternativos que incorporen la dimensión "ético-política de la investigación.. .cuyos
productos... se proyectan sobre la soberanía, bienestar e independencia del país"
Sánchez (1993).

Este reto constituye una fortaleza para las instituciones educativas que
asuman la responsabilidad de formar la masa crítica que llene de nuevo conteni-
do '1a unidad indiscutible de las ciencias y las humanidades, de la cultura gene-
ral y la del especialista, de la teoría y la práctica y ésta con sus expresiones en las
técnicas y las artes, y unas y otras con un conocimiento de lo general y lo particu-
lar del mundo -en su sentido natural y político-" (González, 1990).

Los años que están por venir representan la posibilidad que la educación
superior tiene de iniciar la transición hacia la consolidación de nuevos esquemas
de formación universitaria. En este sentido los recursos tecnológicos actuales y
futuros permitirán el desarrollo de una educación superior de excelencia,
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polivalente, multifuncional e integral, que ofrezca mejores perspectivas de desa-
rrollo para toda la vida y para todos los sectores.

No se debe perder de vista que el centro del esfuerzo en educación es la
formación humana; cuando se invierta en edificios inteligentes, bibliotecas
ultramodernas, acceso a los bancos de información y se imprima el mismo esfuer-
zo en diseñar mejores planes de estudio que aspiren a formar integralmente a los
individuos, participaremos en la construcción de universidad con mayor capaci-
dad de respuesta a los retos de la compleja sociedad del fin de siglo.

Mientras nos concentremos solamente en uno de estos ángulos como el
equipamiento tecnológico, pero no se transformen las estructuras institucionales
y las formas tradicionales de organización curricular, nuestra inserción hacia el
futuro va a 'ser muy precaria. Bajo esta perspectiva la innovación curricular se
constituirá como un importante eje en la consecución de los grandes ideales hu-
manos que son plataforma de los nuevos esquemas de convivencia y
relacionalidad.

Finalmente sólo resta señalar que una universidad inteligente no es aque-
lla que tiene la mejor infraestructura virtual; sino aquella que potencia la creativi-
dad humana.
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Resumen

Los dos temas centrales de este documento se refieren a : (1) La impostergable
necesidad de reestructurar a las universidades actuales , porque aún aquellas
que han demostrado una gran calidad y elevada producción científica, necesitan
de nuevas estructuras y enfoques ,para poder responder a un conjunto de pode-
rosas nuevas fuerzas mundiales , típicas de la época actual, donde el incesante
cambio y la acelerada globalización , construyen escenarios substancialmente
diferentes a los del pasado. (2) El segundo tema central se refiere a las causas y
condiciones que explican el surgimiento e impetuoso desarrollo de la educación
a distancia, como modalidad educativa que se ha extendido a muchos países del
mundo actual, tanto desarrollados como sub-desarrollados. Asi mismo, se defi-
nen las varias generaciones de esta modalidad educativa hasta llegar a la terce-
ra, donde se percibe cómo la educación a distancia se conjuga cada vez más con
el aprendizaje virtual y las universidades virtuales, que representan la respues-
ta más creativa para la masificación e individualización de la educación con-
temporánea, apoyada funcionalmente con las nuevas tecnologías informáticas y

telemáticas.
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El desarrollo mundial más importante de la Educación a Distancia, puede
ubicarse especialmente en las dos últimas décadas, pero durante este período,
los cambios e innovaciones, han tenido un ritmo cada vez más acelerado y verti-
ginoso. Quién pretenda seguir viendo la Educación a Distancia, desde la perspec-
tiva inicial de la década de los años setenta, encuentra grandes sorpresas y discre-
pancias, porque en el mundo actual han surgido nuevas y exigentes demandas
que impactan inevitablemente a toda la Educación Superior, pero especialmente
a la Educación a Distancia.

Sin embargo, al mismo tiempo que han aparecido estos nuevos requeri-
mientos, también se ha generado un impresionante desarrollo de Nuevas Tecno-
logías, que si son usadas funcional y creativamente, permiten dar ágiles repuestas
educativas, que no habían sido avizoradas antes por los pioneros de esta modali-
dad educativa.

En este Documento examinaremos la configuración de estas fuerzas mun-
diales y las exigencias que ellas representan para la moderna Educación a Distan-
cia. Así mismo, observaremos los cambios y tendencias más importantes que se
perfilan en la Educación a Distancia y su especial significación para el desarrollo
de esta Modalidad en América Latina.

Factores que impulsan el cambio universitario mundial
A pocos años de finalizar este Siglo y un' Milénio, la fuerza mundial más

importante en las últimas décadas ha sido un cambio incesante, acelerado, a veces
inesperado y con frecuencia traumático. Este cambio penetra casi todos los sectores
sociales, políticos, científicos y tecnológicos, haciendo irrelevantes y obsoletos,
conceptos que durante muchos años se consideraron como indiscutibles. En esta
situación, la universidad tradicional, que durante años ha tenido evoluciones ge-
neralmente lentas, se ve ahora forzada a emprender rápidamente una reestructu-
ración integral de sus instituciones y sistemas, para dar respuesta a nuevas de-
mandas. De no hacerlo, tenderá a ser sustituida por nuevas instituciones, formas
y mecanismos de enseñanza, información y entretenimiento, de mayor eficiencia
para utilizar productivamente el potencial educativo de las nuevas tecnologías
informativas. El envolvente espacio virtual no deja ninguna opción en esta mate-
ria, y es la contrapartida comunicacional de la globalización económica.

Para sustentar las ideas anteriormente expuestas, analizaremos a conti-
nuación algunos de los factores principales que influyen en los cambios citados y
que deben encontrar respuestas apropiadas en las universidades del mundo ac-
tual. Ellos son:



M. CASAS ARMENGOL 1555

1. Sociedades cada vez más informatizadas

Todas las sociedades son ahora o tenderán a serlo en un futuro muy cerca-
no, "sociedades basadas en el conocimiento y en el aprendizaje". El hecho de que
en algunos de nuestros países de escaso desarrollo, coexistan todavía en diversos
grados, las tres "olas" señaladas por Alvin Toffler(1980) (agrícola, industrial e
informatizada) , no significa que muy pronto ellos no deberán entrar también de
lleno en la "ola informatizada", pues de no hacerlo, la universidad y el país res-
pectivo quedarán cada vez más marginados de un mundo interdependiente y
globalizado.

Una sociedad informatizada exige, qu.e sus universidades investiguen las
implicaciones de este cambio tan radical y modifiquen sustancialmente sus es-
tructuras y los enfoques curriculares para formar a los intelectuales, profesionales
y líderes que deberán dirigir y actuar en esta sociedad tan diferente. Por otra
parte, estos cambios universitarios deberán apoyarse en una avanzada tecnolo-
gía, que permitan a la institución cumplir con estos nuevos roles sociales y cientí-
ficos . Conviene alertar sobre la peligrosa ilusión que consiste en creer que la sim-
ple adquisición del hardware de computación e implantación de algunas redes de
telecomunicaciones, constituyen en sí una tecnología instruccional suficiente y
definitiva. En efecto, la aplicación exponencial de la tecnología instruccional con
fines educacionales no ha dado lugar a desarrollos paralelos de los métodos
instruccionales. El desarrollo pleno de las implicaciones pedagógicas del uso de
la mediática, en cuanto a la naturaleza y a la forma de trasmisión del conocimien-
to, exige la elaboración de nuevos paradigmas educacionales y tecnológicos.

2. Globalización
Aunque después de la "Guerra Fria" han surgido mundialmente fuerzas

y conflictos disruptivos para la paz del planeta, otras fuerzas poderosas están en
continua acción para juntar cada vez más a los miembros de una comunidad global,
con un destino común. Surgen Fundaciones para una Comunidad Global; se plan-
tea la necesidad de una Cultura Global; se cuestionan ciertos Mitos Centrales de
la sociedad actual y se perciben claramente las realidades de una Economía Global,
asi como un Mercado Global, Dimensiones Globales para los medios informati-
vos y también una cada vez mayor Globalización del Conocimiento.

Algunas de las tendencias anteriores son a veces vistas como antagónicas
para quienes hoy defienden un materialismo adquisitivo y un conjunto de valo-
res que giran principalmente alrededor del factor económico como Mito Central;
para ellos, consumir es una virtud y la frugalidad es considerada negativa.
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Pese a tales divergencias, las tendencias globalizantes constituyen ya una
realidad evidente, especialmente significativa en el Sector Universitario donde
contínuamente aparecen nuevas instituciones representativas de tal tendencia:
Universidad Global del Pacífico, Universidad del Mundo (UW), Universidad de
la Paz, Universidad de las Naciones Unidas, National Technological University
(NTU) , la Open University de la Gran Bretaña, y por otra parte, numerosos Con-
sorcios, Redes y Comunidades, que van mucho más allá de los confines locales,
territoriales y nacionales.

Lo que resulta más destacado en estas nuevas organizaciones es que ellas
están construidas sobre la premisa de que la información y el conocimiento de
cualquier tipo imaginable puede ser enviado, recibido, almacenado y posterior-
mente recuperado, sin ninguna limitación geográfica, gracias a las telecomunica-
ciones, la computadora y otras tecnologías complementarias. Por consiguiente,
esto significa el "fin de la torre de marfil", y de la "universidad aislada y
autocontenida", exaltando al mismo tiempo la necesidad institucional de una
gran capacidad "Relacional", que le permita interactuar continua y efectivamente
con los contextos institucional, nacional e internacional. El radio de acción de cada
universidad ya no quedará limitado a un "campus universitario" y algunas ex-
tensiones o centros locales. Por otra parte, los académicos de la universidad ya
no serán exclusivamente los ubicados en los edificios de la institución, lo cual
permitirá el uso óptimo de esos recursos. Sin duda, frente a estas nuevas condi-
ciones, resultará necesario reconsiderar profundamente, los procesos y modelos
de enseñanza y aprendizaje y las redes cooperativas nacionales e internacionales.
Por otra parte, la revolución mundial informática en un espacio virtual comparti-
do, conducirá necesariamente a la conformación de redes internacionales educa-
cionales en las que solamente se podrá participar en base a aportes específicos
calificados.

3. Acceso y Participación

Los cambios más importantes de las últimas décadas en relación al acceso
a la universidad, tienen que ver con el paso de una educación para "élites" (edu-
cación para pocos) , hacia una educación de "masas" (educación para todos los
que se califican y la desean). En la determinación de este importante incremento,
tienen influencia, principalmente: a) la revolución demográfica generada por la
caída de la Tasa de Mortalidad; b) la revolución de las expectativas, según la cual
cada generación espera vivir mejor que la precedente y c) la revolución de los
ingresos representados por la temática secular del aumento del producto social.
Esto se particulariza en: 1) una mayor cantidad de graduados de educación supe-
rior; 2)un mayor interés hacia este nivel educativo por parte de muchos jóvenes
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y también de estudiantes maduros, que suelen regresar al sistema educativo,
pero que, más que buscar un título formal, están interesados en mejorar conti-
nuamente su performance en el trabajo o en aspectos culturales ; tal es el caso
frecuente de personas jubiladas; 3) la participación progresiva de la mujer en
estudios universitarios ; y 4) nuevos valores políticos y sociales.

El incremento en acceso y participación significa mayor flexibilidad, mo-
vilidad y comunicación entre, profesores, investigadores y estudiantes de diver-
sas instituciones. En Europa Occidental existen programas tales como Erasmus,
Lingua y Comett, creados por la Comisión Europea, que han permitido que un
gran número de estudiantes universitarios europeos puedan completar algunos
de sus estudios académicos en distintos países y culturas y, también, que muchos
investigadores y académicos puedan trabajar en colaboración fuera de las fronte-
ras nacionales. La Open University de la Gran Bretaña ha extendido muchos de
sus programas a otros países especialmente europeos y, dentro de ellos, hacia los
anteriormente comunistas.

Por sus ventajas de permitir que los estudiantes combinen educación con
trabajo y continuén radicados en sus localidades y hogares, la Educación a Dis-
tancia presenta un crecimiento extraordinario, el cual se facilita cada día más
mediante el empleo racional de las nuevas tecnologías. Para países de bajo desa-
rrollo, esta modalidad presenta grandes posibilidades, siempre y cuando su calidad
educativa muestre altos niveles de excelencia y pertinencia, porque en caso contrario,
se convertiría en una fábrica masiva de títulos sin conocimientos, y ello ayudaría
poco al progreso y desarrollo de los respectivos países.

A pesar de los distintos impedimentos para acceder a la educación supe-
rior, las facilidades para que ingresen a ella estudiantes de diversos sectores so-
ciales y minorías de grupos religiosos, raciales y étnicos, deben ser ampliadas,
tanto por razones de justicia social, como también para lograr el bienestar de una
sociedad sana que logra utilizar plenamente sus mejores recursos humanos. Esto
puede parecer una contradicción si tomamos en cuenta la tendencia mundial ac-
tual de muchos gobiernos, de asignar cada vez menores recursos financieros para
el sector de educación superior ; sin embargo, tal disparidad deberá ser enfrenta-
da mediante el uso racional de tecnologías avanzadas y nuevos modelos
organizativos.

4. Tecnología

El impetuoso, continuo y progresivo avance de la Tecnología, está inci-
diendo y transformando profundamente a la mayoría de los sectores de las socie-
dades mundiales, causando distintos impactos, según sea el nivel de desarrollo
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de cada sociedad. En el caso de la educación, los extraordinarios y continuos avan-
ces de la computación y las telecomunicaciones, están cambiando radicalmente la
naturaleza de la educación, y el cómo, cuándo, dónde y para quién es utilizada.
En el mundo actual, cada cinco años o menos, se duplica el total de la información
existente y, por consiguiente, el reto educativo se refiere principalmente a ense-
ñar a los estudiantes cómo adquirirla, analizarla y sintetizarla.

Estas nuevas condiciones determinan tan profundos cambios en las for-
mas de enseñanza, que resultará indispensable entrar prontamente a un moder-
no proceso de "Reingeniería" de la educación, que permita unir computadores y
telecomunicaciones, para entregar el contenido instruccional cuando y donde se
requiera, ya sea en la casa, en el trabajo o en la universidad. Asímismo, estas tec-
nologías permitirán que cada estudiante tenga la libertad de buscar y definir su
propio estilo de aprendizaje. Por otra parte, en vez de apoyarse el aprendizaje
exclusivamente en libros de texto y clases magistrales, él se basará en poderosas
"bases de recursos" y preparación del estudiante, para continuar aprendiendo
durante toda su vida. En esta nueva situación educativa, los profesores seguirán
siendo importantes y no dejarán de enseñar, pero lo harán en forma muy diferen-
te a la tradicional que ha estado en uso desde hace varios siglos (clase magistral);
ellos actuarán ahora como facilitadores del aprendizaje, ayudando a los estudian-
tes a hacer juicios acertados, que discriminen ante la superabundancia de datos e
informaciones disponibles, y las relativas a diversas disciplinas y sujetos que uti-
lizan tecnologías complejas.

Desarrollos Tecnológicos

La expansión tan vertiginosa de las nuevas tecnologías, tiene el peligro de
que su utilización pudiera responder más a un consumismo desenfrenado que a
las necesidades y posibilidades de nuevas formas educativas. Por ello, la respon-
sabilidad de nuestros intelectuales y académicos requiere de una visión que, por
una parte, les permita estar al día sobre los avances tecnológicos más importan-
tes, y por la otra, ellos tengan un pleno conocimiento de las condiciones específi-
cas del contexto social e institucional correspondiente. Bates (1995) señala:

"Esta visión debe tomar en cuenta, el potencial de la tecnología, pero ella debe ser
impulsada por las necesidades de los individuos y de la sociedad, más que por los
desarrollos tecnológicos "per se". Lo que la tecnología puede hacer o lo que los suplidores
de estas tecnologías sugieren que haga, pudiera no ser lo que nosotros queremos que

ella haga"

Desde este punto de vista es preciso señalar el caracter multidimensional
de la educación, el cual hace que sus efectos serán más amplios aun que sus obje-
tivos. Es pues útil y hasta esencial, tener presentes todos los efectos potenciales de
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un proyecto con objeto de poder, primero, escoger los que debe perseguir y, en
segundo lugar, evitar que surjan efectos negativos indeseables. Esto es todavía
más importante cuando se trata de proyectos educativos que utilizan tecnologías
complejas.

Conviene aclarar la moderna concepción de lo que es tecnología, para
evitar una frecuente confusión con equipos, que tergiversa sus formas y alcances.
En efecto, la televisión, la radio, la computación, etc. representan el resultado de
diversas tecnologías que tienen su expresión final en los respectivos equipos,
pero cuando nos referimos a la tecnología industrial o educativa, ella configura
en cada caso, la armoniosa integración de diversos procesos, elementos y equi-
pos que estructuran una novedosa y apropiada tecnología de producción o de
instrucción. De allí que definiremos a la tecnología como:

"aplicación del conocimiento Científico y de otros conocimientos, a problemas concre-
tos, mediante un conjunto integrado de estrategias, procesos y tareas prácticas, lleva-
das a cabo por organizaciones, que incluyen personas y equipos (tanto tradicionales
como modernos)"

* (definición de Naughton, 1994, modificada por Casas, 1995).

Sin entrar en detalles, ni pretender enumerar individualmente la enorme
variedad de tecnologías y equipos disponibles, Bates (1995) presenta diversas ten-
dencias tecnológicas previsibles para la próxima década:

* integración de televisión, telecomunicaciones y computadoras, a través de las téc-
nicas de digitalización y compresión;

* reducción de costos y mayor flexibilidad de las aplicaciones y uso de las telecomunica-
ciones, a través de desarrollos tales como ISDN/fibras ópticas / radios celulares;

* miniaturización (cámaras reducidas, micrófonos, pantallas de alta resolución);

* aumento de lo portátil, mediante el uso de las comunicaciones radiales y la
miniaturización;

* aumento del poder de procesamiento, a través del desarrollo de micro-chips y avan-
zadas técnicas de software

* comandos más poderosos y de más fácil uso, conjuntamente con herramientas de
software, haciendo más simple para los usuarios, el crear y comunicar sus propios

materiales.

5. Nuevas Formas de Aprendizaje

Numerosos estudios e investigaciones, señalan ahora claramente que el
proceso instruccional, puede y debe diferir cada vez más de las tradicionales prác-
ticas educativas, que con muy pocos cambios hemos utilizado en la universidad
durante muchos años. (*) El aprendizaje que usa exclusivamente métodos tradi-
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cionales, no resulta suficiente para desarrollar en los alumnos las capacidades
cognitivas, creativas y organizativas requeridas por la sociedad moderna y espe-
cialmente por sus nuevas demandas, señaladas en la sección anterior. En efecto, el
aprendizaje de hoy debe ir mucho más allá de la capacidad de recordar hechos,
principios o procedimientos correctos, basados principalmente en información y
memorización. Si bien algunos de estos métodos siguen siendo necesarios, resul-
tan mucho más importantes otros relativos a las áreas de creatividad, solución de
problemas, análisis y evaluación. Quienes aprenden quieren satisfacer las necesi-
dades de comunicación interpersonal y también la oportunidad de cuestionar,
aportar y discutir. Se debe considerar el aprendizaje como una búsqueda indivi-
dual de significado y relevancia, inserta en una actividad social e individual. Afir-
ma Miller (1996):

" La idea de la trascendencia del conocimiento por sí mismo o por su propia importan-
cia, está perdiendo parte de su atractivo dentro del proceso. En vez de esto, empezamos
a comprender que el poder real se apoya en nuestra habilidad para buscar, analizar y
usar críticamente la información, para hacer decisiones, resolver problemas y respon-
der efectivamente a nuevas situaciones"

Conviene señalar algunos de los elementos y consideraciones que repre-
sentan factores importantes, en lo relativo a la necesidad de nuevas formas para el
aprendizaje y la enseñanza. Ellos son los siguientes:

En primer lugar, suponer que un futuro profesional pueda aprender al prin-

cipio de sus estudios y en el nivel de Licenciatura (pregrado), todo lo que él va a
necesitar en el resto de su vida activa, es ignorar totalmente el mundo actual con
su extraordinaria movilidad y complejidad, las cuales afectan casi todos los cam-
pos del saber. En muchas disciplinas el conocimiento pertinente se modifica
substancialmente en menos de cinco años y esta tendencia continuará progresi-
vamente. Algunas sociedades tienen planteada la necesidad de que la Licencia
para ejercer profesionalmente, sea concedida sólo por algunos años y que ella
deberá ser renovada mediante exámenes sucesivos que señalen inequívocamente
la actualización y adquisición de los necesarios y nuevos conocimientos. Por con-
siguiente, los Planes de Estudio deberán ser rediseñados y contemplar procesos
continuos y de por vida para todas las carreras universitarias. Así mismo, las eva-
luaciones de los que estudian deberán hacerse más frecuentes para calificar com-
petencias efectivas, más para el debido ejercicio, que para obtener certificados y
diplomas dentro de las nociones formales de escolaridad.

Segundo, resulta cada vez más evidente que en el proceso instruccional, es

más importante aprender que enseñar. Esta afirmación no pretende desestimar la
validez de la enseñanza y de sus métodos, pero considerándola ahora como un
apoyo que gira alrededor del aprendizaje.. Por consiguiente, las Teorías de Apren-
dizaje, Aprender a Aprender (sustituyendo a los Métodos de Estudio), Solución
de Problemas, Comunicaciones, Creatividad, Tecnologías Informativas,
Autoevaluación, etc. adquieren una señalada y creciente importancia.
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Tercero, se ha constatado experimentalmente que no existe una sola "Inte-
ligencia" sino "Múltiples Inteligencias" (musical, kinésica-corporal, matemática-
lógica, linguística, espacial, interpersonal, e intrapersonal) y ello tiene consecuen-
cias en las diversas formas de aprender y de allí una razón más para darle impor-
tancia a las teorías sobre individualización del aprendizaje.

Cuarto, el aprendizaje activo intenta lograr un "aprendizaje profundo" en
vez del "aprendizaje superficial" característico de la enseñanza convencional, que
estaba basada exageradamente en la memorización de la información, enfoque
todavía predominante en muchos estudios universitarios profesionales.

Quinto, la introducción de los procesos de interactividad, en sus diversas
formas y posibilidades, facilita un aprendizaje dinámico y relevante que también
permite una mayor individualización.

Las características anteriores resultan igualmente importantes, tanto para
la Modalidad Presencial como para la Modalidad a Distancia; lo mismo podría-
mos decir en lo relativo a las grandes Metas y Objetivos Finales de las institucio-
nes universitarias que usan cualquiera de estas dos formas de enseñanza. La dife-
rencia principal entre ambas modalidades se presenta en los Principios, Teorías,
Procedimientos de Producción, Formas de Comunicación y Uso de ciertas Tecno-
logías. Por consiguiente, el docente efectivo en Educación a Distancia, debe poder
dar respuesta también a los puntos anteriores, pero utilizando creativamente di-
ferentes teorías, instrumentos y situaciones de aprendizaje.

6. Formación de un nuevo tipo de Académico

La mayor barrera para la aceptación de las innovaciones educativas y el
uso de nuevas tecnologías dentro de las universidades no es la falta de recursos, o
la poca voluntad de sus directivos para aceptar las necesidades de cambio, u obje-
ciones ideológicas o filosóficas; en realidad, el mayor obstáculo es el temor de
muchos profesores que no se sienten cómodos con las innovaciones tecnológicas
o quizás lo más importante, que no saben como usarlas efectivamente (Bates, 1995).
El problema no se reduce a carencia de entrenamiento para una tecnología especí-
fica, sino a la falta de una estructura conceptual apropiada para guiar el uso de la
tecnología. En otras palabras, tanto en el contexto cultural como en el institucio-
nal, no está debidamente consolidada una "cultura tecnológica" ó "nuevo
paradigma". Por consiguiente, esto significa, que muchas personas con respon-
sabilidades de enseñanza, no han recibido una formación instruccional apropia-
da para basar su práctica docente o investigal:iva.

En los sistemas universitarios, pocos académicos tienen esta base
instruccional. Generalmente, ellos han sido contratados por su conocimiento y
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experticia en determinada disciplina o profesión, y lo que ellos saben sobre ense-
ñanza, proviene, en la mayoría de los casos, de su previa experiencia como estu-
diantes. Reitera Bates (1995) :

"Aún cuando esto puede haber sido aceptable en un sistema educativo estable, donde
una generación puede aprender en la misma forma que la generación previa, esta no es
ahora una estrategia adecuada para una sociedad que experimenta un violento cam-

bio".

Por consiguiente, resulta indispensable y urgente, preparar programas para
reciclar, orientar, motivar y actualizar a los profesores activos, quienes además de
sus conocimientos sustantivos profesionales, deberán adquirir calificaciones en
diseños instruccionales y en el uso de innovaciones y tecnologías educativas. Para
ello, en vez de hacerlo separadamente en cada institución, conviene que con el
concurso de varias universidades, se creen "Centros de Excelencia", donde se
obtenga esta formación para educación y entrenamiento en estas áreas .En el caso
de los nuevos profesores que deseen ingresar al escalafón en sus universidades
las calificaciones anteriores podrían ser un requisito, que también se podría cum-
plir en dichos Centros. Sin estas adecuadas condiciones para la formación de
profesores, el cambio y la innovación en las universidades, quedará sólo como
una aspiración ideal.

7. Nuevas formas de financiamiento

A escala mundial, el financiamiento de las universidades por parte del
Estado, tuvo una época de gran bonanza en las décadas del setenta y parte del
ochenta. Sin embargo, la tendencia actual, que posiblemente se prolongará en el
futuro, muestra una disminución progresiva porque los gobiernos le están asig-
nando mayores prioridades a otros sectores del cuerpo social y expresan dudas
en lo relativo a la productividad de las inversiones en las grandes universidades.
Esta tendencia se presenta dramáticamente en el caso de muchos países de Amé-
rica Latina, donde ya las presiones políticas de las universidades para obtener
mayores presupuestos, que anteriormente solían tener éxito, resultan ahora in-
fructuosas y por consiguiente, se acumulan enormes carencias que estrangulan
cada vez más el crecimiento y calidad institucional, sin que hasta ahora se ensa-
yen otras estrategias universitarias para lograr solucionar esta grave situación.

Por otra parte, muchos gobiernos están apelando a tres nuevos enfoques
en su relación con las universidades estatales: el primero, consiste en desarrollar
instrumentos para medir la efectiva productividad del sistema y de cada una de
sus instituciones ; el segundo, se manifiesta como una política, explícita o no,
pero que tiende hacia la "privatización" progresiva de los sistemas universita-
rios oficiales; el tercero se refiere a exigir que estas instituciones universitarias
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generen mayores ingresos propios, ya sea vendiendo sus servicios y productos o
solicitando pagos matriculares, por parte de sus estudiantes. También existen
otras expectativas, en lo relativo a intensificar las vinculaciones entre industrias y
universidades. Independientemente del éxito de tales enfoques, el reto que está
planteado a las universidades del mundo y de Venezuela, en relación al
financiamiento, se puede sintetizar diciendo que ahora se pide: "hacer más con
menos". Sin duda, cada sistema universitario nacional tendrá que tomar muy
importantes y creativas decisiones, ante la realidad inexorable de que el modelo
anterior se ha agotado y que deberá ser sustituido a corto y mediano plazo. Pre-
tender seguir aplazando estas decisiones estratégicas, tendría un altisimo costo
tanto para el futuro de las universidades como para el del pais.

Evolución e innovaciones en la educación a distancia
En un poco más de dos décadas, la Educación a Distancia presenta hoy

día a nivel mundial, un notable crecimiento, vigor y aceptación que sorprenden a
muchos académicos y políticos, al punto tal que se suele aceptar que ella consti-
tuye el fenómeno educativo mundial más importante de este siglo. Numerosas
Sociedades Profesionaless especializadas y Universidades a Distancia, dan cons-
tancia de este aserto, así como el interés demostrado por UNESCO y muchos
gobiernos importantes. En vista de esta realidad cabe preguntarse: ¿cuales son
las razones que explican este notable crecimiento y expectativa? y tambien : ¿se
trata acaso de una moda educativa, interesante y novedosa pero efímera? Al res-
pecto consideramos que el grupo de condiciones que determinaron el surgimiento
y desarrollo inicial de la Educación a Distancia, constituyeron un conjunto muy
sólido y bien estructurado, pues muchas sociedades de esa época ya estaban re-
quiriendo contar con nuevas formas y estructuras educativas, puesto que las
tradicionales existentes presentaban serias deficiencias en su organización, en sus
respuestas, y también en sus capacidades de transformación y adaptación. Ahora
bien, si esto era una realidad preocupante hace más de veinte y cinco años, tendre-
mos que aceptar que en la actualidad más reciente, descrita en el capítulo anterior,
se señalan trascendentales fuerzas de cambio, que hacen mucho más imperativo el
repensar e innovar los sistemas y procesos educativos.

Justificación y Caracterización

La justificación del surgimiento de nuevos tipos de educación y especial-
mente de la Educación a Distancia, obedeció en un sentido general a factores
como: a) cambios importantes en los valores sociales, particularmente en ideas
acerca de la igualdad de oportunidad para los ciudadanos; b) nuevas ideologías
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políticas; c) rápidos y amplios progresos de la ciencia y la tecnología; d) procesos
acelerados de urbanización ; y e) expansión industrial. En el caso específico del
origen de la Educación a Distancia, Garcia (1986) destaca distintos factores justifi-
cativos que agrupa y examina desde amplias perspectivas: social, económica, pe-
dagógica, tecnológica, cultural y de perfeccionamiento. Todas ellas apoyan la
importancia de esta nueva Modalidad Educativa que permite llevar el conoci-
miento hacia donde está quien lo requiere, facilita el arraigo d1 estudiantes en
su medio, permite combinar armoniosamente trabajo, familia y estudio, permite
una efectiva democratización de las oportunidades educativas, disminuye
significativamente los costos educativos, (si se cumplen con ciertas condiciones),
y da la posibilidad de ensayar y aplicar nuevas formas de aprendizaje y los pode-
rosos avances de las tecnologías informática y telemática. En un análisis del con-
junto de las numerosas definiciones sobre Educación a Distancia, Garcia (1986)
destaca como sus rasgos diferenciadores más importantes: 1) La separación pro-
fesor-alumno; 2) La utilización sistemática de medios y recursos técnicos; 3) El
aprendizaje individual; 4) El apoyo de una organización de carácter tutorial; y 5)
La comunicación bidireccional. Moore (1996) sintetiza recientemente su definición
de esta Modalidad Educativa como sigue:

"Educación a Distancia es aprendizaje planificado que normalmente ocurre en luga-
res diferentes a los de la enseñanza, por lo cual requiere de técnicas especiales en el
diseño de cursos, técnicas especiales de instrucción, métodos especiales de comunica-
ción mediante la electrónica y otras tecnologías, así como también de arreglos espe-
ciales, tanto organizativos como administrativos".

La Educación a Distancia existe y se produce en diferentes niveles. Mark
(1990) desarrolló una tipología donde distingue cuatro niveles : 1) Programas de
Aprendizaje a Distancia; 2) Unidades de Aprendizaje a Distancia; 3) Institucio-
nes de Aprendizaje a Distancia; y 4) Consorcios de Aprendizaje a Distancia. Aun-
que existen algunas experiencias en el uso de la educación a distancia en Educa-
ción Secundaria, la aplicación más importante se presenta principalmente en la
educación superior (pregrado ), pero más recientemente, muchas universidades
presenciales y a distancia están ofreciendo numerosas maestrías y cursos de post-
grado a distancia, así como cursos de actualización y de extensión, con un alcan-
ce que no se limita al campus respectivo y que muchas veces trasciende a la re-
gión y al país.

Evolución e Innovaciones

La educación a distancia está asociada con un proceso de cambio profun-
do y contínuo. Por una parte ello significa que sus estudiantes pueden tener acce-
so a más y mejores recursos de aprendizaje que los que tenían generalmente en el
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pasado. Los estudiantes de zonas rurales y suburbios pueden ahora tomar cursos
que antes sólo estaban disponibles para estudiantes de densas zonas urbanas. Así
mismo, los estudiantes con serias limitaciones físicas, tienen acceso irrestricto
aunque su ubicación esté restringida a la casa o a instituciones no educativas.
Estudiantes de un país pueden aprender de profesores y de otros estudiantes de
uno o varios países, con la ventaja adicional de que ellos mismos pueden determi-
nar el ritmo de avance más apropiado para sus necesidades, posibilidades y de-
seos. Sin embargo, aunque los estudiantes de esta modalidad tendrán más liber-
tad y oportunidades , ellos irremediablemente deberán asumir cada vez más una
mayor responsabilidad en su propio proceso de aprendizaje.

Los roles de instructores y administradores serán muy diferentes a los de
la educación tradicional, pues formarán parte de equipos donde cada quien ten-
drá funciones especializadas y distintas, pero necesariamente complementarias.
La educación a distancia también implica cambios mayores en las estructuras de
las instituciones de educación superior y en las organizaciones para el entrena-
miento. El cuerpo estudiantil que antes provenía principalmente del lugar geo-
gráfico donde estaba ubicada la institución, ahora puede venir de sitios fuera de
la localidad, región y hasta del país.

La educación por correspondencia ha sido uno de los principales puntos
de partida para el posterior desarrollo de la educación a distancia; esta educación
por correspondencia se originó a fines del siglo pasado y sus principales apoyos
fueron la imprenta y el correo. Sus métodos basados en un sólo medio, se denomi-
naron "estudios en el hogar" por parte de las organizaciones privadas que los
usaban o "estudios independientes", por parte de las universidades que los in-
corporaron. Su justificación se refería principalmente a la oportunidad que brin-
daban para un público que de otra manera no tenía posibilidades de acceder a
instituciones educativas formales de aquella época. A pesar de su evidente utili-
dad en Inglaterra, Suecia, Estados Unidos, etc., estas instituciones, quizás por su
predominante objetivo de lucro, tuvieron muchas dificultades para su plena acep-
tación y prestigio. Sin embargo, los métodos empleados por dicha modalidad que
ha sido clasificada como de "Primera Generación", influenciaron los inicios de la
educación a distancia y aún hoy día tienen alguna presencia en las actuales insti-
tuciones a distancia.

La "Segunda Generación" de la educación a distancia podemos ubicarla a
partir de la fundación de la"Open University" de la Gran Bretaña, hecho ocurrido
a finales de la década de los años sesenta, e influyente modelo que posteriormen-
te orientó la creación de otras universidades a distancia, en muchas partes del
mundo. La Open University fue el fruto de una innovadora decision del gobier-
no británico de la época, que especificó que ella sería una institución cubriendo
todo el territorio británico, sin estudiantes residentes, y empleando las más avan-
zadas tecnologías de comunicaciones, apropiadas para enseñar en pregrado a los
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adultos que deseaban educarse. Las ambiciosas expectativas tecnológicas de sus
fundadores, los impulsaron a denominarla inicialmente como la "Universidad
del Aire", pero poco tiempo después, la realidad hizo necesario cambiar su nom-
bre por el de "Universidad Abierta" y usar como medio instruccional principal,
modernos textos escritos, suplementados por transmisiones de Radio y TV.

La Open University, desde sus inicios, hizo grandes aportes a la teoría y la
praxis de esta nueva modalidad que empezó a denominarse en todo el mundo
como "Educación a Distancia", En primer lugar, la Open introdujo la idea de una
aproximación al modelo sistémico aplicable a la educación a distancia, buscando
una articulación entre un material escrito, altamente estructurado y unas transmi-
siones radiales y televisivas, capaces de ampliar y enriquecer los conceptos e ideas
del "medio maestro" (texto escrito). La Open desde el principio puso gran empe-
ño en la calidad sustantiva y pedagógica de su material y en una presentación y
diagramación de gran creatividad; naturalmente, esta decisión influyó en la com-
plejidad y tamaño de los equipos de diseño y en costos sumamente elevados,
tanto en tiempo de ejecución como en términos financieros. Estas preocupaciones
de la Open por la calidad del material y su permanente actualización, no apare-
cen con tanta claridad en muchas de las nuevas universidadas a distancia creadas
bajo la inspiración de esta universidad británica y sin duda, esta limitación ha
constituido una de la debilidades de algunas de estas nuevas instituciones.

En el desarrollo de esta Segunda Generación se encuentra subyacente la
idea de lograr especialmente, un perfeccionamiento del proceso de enseñanza; para
ello se trata de producir generalmente un material industrializado, de buena cali-
dad, uniforme para todos los alumnos, y apoyado en tutorías, usualmente pre-
senciales o telefónicas y mediante evaluaciones de varios tipos. Desde el punto
de vista pedagógico, los materiales impresos por correspondencia, que predomi-
naban en los inicios de la educación a distancia se han ido enriqueciendo median-
te una mezcla de actividades independientes e interactivas. El estudiante trabaja
aisladamente con los materiales del curso (lectura, escritura, conduciendo experi-
mentos, observando algún material Audio/Visual, pero también interactuando
voluntariamente con el tutor en las asignaciones, y posiblemente con otros estu-
diantes en reuniones de grupos. Naturalmente, esto representa las condiciones
ideales que sólo algunas universidades alcanzan plenamente.

También en esta Segunda Generación, se ha intentado introducir algunas
nuevas tecnologías para crear la condición titulada "Clases Remotas de Educación
a Distancia", (Medios Sincrónicos), permitiendo que redes de comunicaciones vin-
culen en tiempo real a profesores y alumnos , facilitando la interactividad con
medios tales como:

teleconferencias con audio

audio-teleconferencias, con una segunda red de audio para transmitir grá-
ficos
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televisión "slow scan" que pemite transmitir la imagen y voz del instruc-
tor, combinada con una segunda red de audio que usan los estudiantes
para hacer sus preguntas

conferencias de video con líneas separadas para audio; y

conferencias de video desde puntos múltiples

La enorme y creciente variedad de posibilidades provenientes de estas
nuevas tecnologías crea a veces dudas y confusiones sobre la mejor integración
de ellas para poder ensayar nuevas y más efectivas formas de enseñanza y ello ha
determinado la aparición de una nueva especialidad que los Canadienses y Fran-
ceses denominan "Mediática" o "Telemediática" y que Eisendstad (1995) en In-
glaterra, califica como "Medios para el Conocimiento" (Knowledge Media). Se
afirma hoy día que los medios influyen para darle forma al conocimiento y que
ahora existen los llamados "Hipermedios Glolbales" con influencias muy impor-
tantes, tanto en el conocimiento como en la cultura. Dentro de estos Hiperrmedios,
el actual desarrollo del Hipertexto y el Hipermedio, tienen decisiva importancia
para el desarrollo de la educación a distancia.

En este proceso de evolución continua y explosiva, experimentada en las
últimas décadas por la modalidad a distancia, se ha contado con el apoyo de una
nutrida investigación, por parte de algunos países e instituciones. Al mismo tiem-
po, han aparecido algunas tendencias que deben destacarse, además de la multi-
plicación mundial de nuevas instituciones y programas a distancia en muchos
países, tanto desarrollados como en vías de desarrollo. Al respecto, pueden seña-
larse algunas tendencias significativas. Entre otras, la aparición de las
"Megauniversidades" (once de ellas estudiadas por Daniel (1996); el fenómeno de
"Convergencia", que implica la continua incorporación de programas a distancia
en universidades presenciales, de foma tal que algunos autores ya consideran
que en un futuro no muy lejano, tenderá a desaparecer el monopolio que ahora
supuestamente ejercen las universidades dedicadas exclusivamente a la modali-
dad a distancia; también debe destacarse la experimentación y desarrollo de nue-
vas formas organizacionales, mediante modelos más funcionales, basados en
Redes, Corporaciones y Alianzas Estratégicas, las cuales sustituyen con grandes
ventajas a las pesadas y estáticas estructuras universitarias tradicionales, centra-
das generalmente en un campus.

Todos estos numerosos cambios e innovaciones aquí mencionados, pare-
cen indicar una búsqueda constante de la universidad a distancia, para lograr
responder con más efectividad y modernas herramientas, a las nuevas fuerzas
mundiales , características de los cambios pres entes, que fueron analizadas en el
primer capítulo de este documento. Pero esta búsqueda parece preconizar tam-
bién, la inminente entrada de la educación a distancia a lo que podemos visualizar
como la "Tercera Generación" de la modalidad aquí estudiada.
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De la Universidad a Distancia a la Universidad Virtual

Pese a la enorme potencia instruccional de las modernas tecnologías, ellas
no producen resultados eficientes si no están acompañadas por una apropiada
estrategia instruccional, que aproveche debidamente esas posibilidades tecnoló-
gicas. En efecto, un pésimo curso presencial no mejora ni se moderniza por el
mero hecho de instalarse en la computadora o porque sea transmitido a través de
una red de satélites. Esto nos lleva a examinar lo dicho en capítulos anteriores
acerca de las nuevas formas de aprendizaje y añadir otras consideraciones, para
fundamentar un cambio muy importante para las futuras tendencias de la Edu-
cación a Distancia. En esencia de lo que se trata, no es de refinar un procedimien-
to o de introducir algún nuevo equipo, sino de algo más crucial, que tiene que ver
con un cambio radical del "Paradigma Tecnológico" y con la definición de dos mo-
dernos conceptos: "Aprendizaje Virtual" y la "Universidad Virtual". Consideramos
que estos dos conceptos y sus importantes implicaciones, constituyen la base prin-
cipal de lo que hemos denominado: "Tercera Generación" de la Educación a Dis-
tancia. Igualmente importante resulta el hecho de que esta virtualización de la
universidad pone ahora el énfasis en el estudiante y en el aprendizaje, confirmando lo
que afirmábamos anteriormente en el sentido de que ahora, "aprender resulta más
importante que enseñar".

Shank (1997) en su obra "Virtual Learning" examina la forma como los
niños y personas aprenden y llega a la conclusión de que la regla de oro desde el
concepto medieval de "Maestro -Aprendiz", sigue siendo "Aprender Haciendo",
pero con la masificación de la educación, ese desideratum resultaría ahora muy
costoso y utópico; por otra parte, ya hemos visto que intentar aprender, sólo oyen-
do, leyendo, o memorizando las palabras del profesor y del libro, no resulta de
gran efectividad. Es aquí donde el Aprendizaje Virtual, apoyándose en el compu-
tador, los hipermedios globales y los sistemas, redes y bases de datos, permiten
aprender haciendo, pero sin los peligros de aplicarlo a una realidad que resultaría
costosa. Al respecto anota Chacón (1997):

"Ambientes Sintéticos Compartidos. El desarrollo combinado de Técnicas de Simu-
lación, Inteligencia Artificial y Robótica ha permitido el diseño de Modelos Virtuales
de aprendizaje o robots manipulables por computador, en los cuales muchas operacio-
nes que son costosas, riesgosas o difíciles de llevar a cabo en el mundo real, pueden ser
cumplidas ahora en la tranquilidad de un mundo virtual. De esta manera el estu-
diante puedé "aprender haciendo" muchas cosas, que antes sólo podía "apren-
der oyendo o leyendo".

Lo que permite ahora el aprendizaje virtual son los avances y propieda-
des de las nuevas tecnologías, que pueden usarse con grandes ventajas en: "Si-
mulaciones", 'juego de Roles" (Role Playing) y también en la experimentación
con "Fallas", sin graves consecuencias ni elevados costos (un ejemplo muy cono-
cido es el de los Simuladores de Vuelos, empleados en muchos países para entre-
nar en tierra a los aviadores). Los Sistemas de Autor y los Multimedios Interactivos,
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son otro ejemplo de herramientas que facilitan el aprendizaje virtual; la introduc-
ción de este tipo de aprendizaje en la educación a distancia obliga a realizar im-
portantes cambios en la mayoría de funciones de las universidades o programas
a distancia: facilita el aprendizaje individualizado, requiere de nuevas formas de
producción de cursos, modifica las tutorías tradicionales y perrmite un amplio
apoyo de las investigaciones mundiales , tanto para la docencia como para la
misma investigación.

El paso hacia la Universidad Virtual representa el desideratum de la Edu-
cación a Distancia, "Tercera Generación". Est:e paso es ahora deseable y posible
gracias a los adelantos de las modernas tecnologías, que permitirán, según Silvio
(1998) :

"mejorar la calidad de la actividad universitaria en el Ciberespacio, enfatizando la
integración de las funciones de tele-enseñanza, tele-aprendizaje, tele-investigación y
tele-extensión ; el logro de un mayor grado de interactividad transaccional entre los
sitios web y sus usuarios ; la integración de la actividad universitaria virtual al
trabajo académico cotidiano, no sólo mediante el simple aprendizaje de técnicas de
navegación en INTERNET, sino a través de un cambio de hábitos de trabajo y de
actitudes en el usuario y el desarrollo de una lógica de utilización (centrada en el
usuario), en vez de una lógica de programación (centrada en el productor)".

Quéau (1993) define la virtualización como un proceso y resultado al
mismo tiempo del tratamiento y de la comunicación mediante la computadora,
de datos, informaciones y conocimientos. Más específicamente, la virtualización
consiste en representar electrónicamente y en forma numérica digital, objetos y
procesos que encontramos en el mundo real. En el contexto de la educación supe-
rior, la virtualización puede comprender la representación de procesos y objetos
asociados a actividades de enseñanza y aprendizaje, de investigación y gestión,
así como objetos cuya manipulación permite al usuario, realizar diversas opera-
ciones, a través de INTERNET, tales como aprender mediante la interacción con
cursos electrónicos, inscribirse en un programa, consultar documentos en una
biblioteca electrónica, comunicarse con estudiantes, profesores y otros.

Silvio (1998) amplia otras características de la universidad virtual, seña-
lando que la presencia universitaria en INTERNET se manifiesta principalmente
a través de un sitio web. Un sitio web es un conjunto de documentos virtuales,
interconectados electrónicamente, que pueden contener datos, informaciones y
conocimientos sobre una universidad, su misión, sus objetivos, su oferta acadé-
mica de cursos, su reservorio de información contenido en bibliotecas, centros de
documentación y bases de datos. Su característica básica es la interactividad, que
permite al usuario pasar de izn ambiente a otro y obtener algún resultado, rele-
vante para sus objetivos, sean estos de enseñanza, aprendizaje, investigación o
gestión en general. A este autor le fue posible identificar diferentes tipos y grados
de uso de un sitio web según el grado y tipo de interactividad entre el usuario y el
sitio web; ellos son: 1) Presencia solamente sin interactividad; 2) Interactividad Infor-
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mativa; 3) Interactividad Consultiva; 4) Interactividad comunicacional: y 5) Interactividad
Transaccional.

La educación virtual se identifica plenamente con la educación a distan-
cia. La educación a distancia puede no ser entregada de manera virtual, pero la
educación virtual es entregada a distancia por definición.El movimiento hacia la
incorporación de diversos grados de virtualización en universidades de varias
partes del mundo es cada vez mayor, aún en Estados Unidos donde los modelos
de universidad a distancia tuvieron poca aceptación en el pasado. Un cambio
importante en ese país lo demuestra el número especial de la Revista de la USDLA,
"Educación a Distancia", Enero 1997, dedicado al tema "Model Virtual
Universities". Sin embargo, Silvio (1998) hace algunas observaciones en relación
a las posibilidades de virtualización de las universidades a distancia:

"Las universidades a distancia constituyen un potencial importante de virtualización
del aprendizaje, por su vocación natural, pero son herederas de una tradición muy
fuerte de uso de medios tradicionales de comunicación que pesa aún mucho y habría
que cambiar, realizando un esfuerzo que implica inversiones financieras fuertes y un
proceso complicado de sensibilización de estudiantes, profesores, administradores y
directivos, y de entrenamiento en el uso de los medios informáticos y telemáticos de
enseñanza y sobre todo de cambio de actitudes y de hábitos de trabajo.

La universidad a distancia latinoamericana:
posibilidades y restricciones

El extraordinario potencial que hemos descrito sobre la educación a dis-
tancia en los capítulos anteriores, tiene excelentes posibilidades para las socieda-
des latinoamericanas. Para países en vías de desasrrollo, una buena y apropiada
educación a distancia puede democratizar la educación y permitir la rápida y
extensa incorporación de un saber tecnológico y de unos valores, que promuevan
una efectiva modernización. Esta no es una labor que pueda ser llevada a cabo
solamente por la educación a distancia, pero su contribución puede ser decisiva
debido a su vocación masiva e innovadora y la posibilidad de que ella, integrada
con el resto del sistema educativo, colabore efectivamente en su transformación y
modernización. Sin embargo, para el logro de estos ambiciosos objetivos resulta-
rá indispensable que los sistemas y programas a distancia que se construyan, res-
pondan a una rigurosa planificación y logren una excelente calidad instruccional
y científica. Este constituye un reto inescapable, pues un sistema a distancia ca-
racterizado por la mediocridad y un masivo titulismo, sería un aporte totalmente
negativo para el desarrollo de cualquier país.

No son ningún secreto las debilidades de muchos sistemas educativos
latinoamericanos y por ello conviene tomar las precauciones necesarias para ob-
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viar una serie de restricciones características de nuestras culturas. En tal sentido
debe comenzarse tomando muy en cuenta las nuevas fuerzas mundiales de cam-
bio (ver capitulo uno de este documento), que exigen creativas respuestas edu-
cativas, quizás ignoradas en la educación del pasado. Adicionalmente, deben
considerarse lo que Casas (1995) resume como "Limitaciones Culturales Exter-
nas", generalmente presentes en nuestros países, las cuales abarcan:

* Tendencias hacia la improvisación, contrarias a la previsión o planifica-
ción.

* Grandiosos programas pero sin seguimiento.

* Políticas sin continuidad.

* El latinoamericano, un estudiante singular

* Cultura tecnológica inmadura.

* Predominio del titulismo versus el conocimiento.

* Resistencia a la innovación.

* Fuerte interferencia de factores políticos y sindicales.

A lo anterior se suman otras "Limitaciones Internas Institucionales", ta-
les como:

* Indefinición de la direccionalidad institucional (ausencia de Políticas)

* Estructuras organizacionales inapropiadas.

* Insuficiente desarrollo de la administración y gerencia modernas.

* Recursos humanos limitados y diluidos entre muchas instituciones.

Ninguna planificación teórica e ideal que pretenda ignorar estos elemen-
tos podrá producir resultados satisfactorios y ello resulta crítico porque conti-
nuamente se constata la importancia fundamental que un sistema educativo tie-
ne para el progreso y reconstrucción de nuestras sociedades.



721 TENDENCIAS ACTUALES E INNOVACIONES EN LA EDUCACIÓN SUPERIOR A DISTANCIA...

Referencias
BATES, A.W. (1995) Technology. Open Leaming and Distance Education-Routledge. London.

CASAS ARMENGOL, M. (1995) "Distance education universities in Latin America :
expectations and disappointments", En: ed. David Sewart. One World. Many Voices.
Quality in Open and Distance Learning, Anales de la XVII Conference for Distance
Education. ICDE. Vol 1. Birmingham. 1995.

CHACÓN, F. (1997) Mensaje electrónico enviado en relación a la Conferencia "Redonda",
sobre el tema de "Características distintivas de los Sistemas Educativos que
emergen de la revolución de las nuevas tecnologías de información y comunica-
ción" , Caracas.

DANIEL, J. S. (1996) Mega-Universities and Knowledge Media. Kogan Page. London.

EISENSTADT, M. (1995) "Over Strategy for Global Learning" Times Higher Education
Supplement. Multimedia Section. 7 April, vi-vii. London.

GARCIA ARETIO, L. (1986) Educación Superior a Distancia. Análisis de su Eficacia. UNED.
Mérida.

MARK, M. (1990) "The differentiation of institutional structures and effectiveness in distance
esducation programs". En : M.G.Moore (Ed.) Contemporary Issues in American
Distance Education. Pergamon. London.

MILLER, G. (1996) "Technology, the curriculum and the learner : Opportunities for open
and distance education" En: Roger Mills & Alan Tait Eds.Supporting the Learner in
Open and Distance Learning. Pitman Publishing. London.

MOORE, M. G. & KEARSLEY, G. (1996) Distance Education. A Systems View. Wadsworth
Publishing Company. Belmont.

NAUGHTON, J. (1994) "What is technology ? " En: Frank Banks (ed.) Teaching Technology.
Routledge-Open University. London.

QUÉAU, P. (1993) Le Virtuel. Editions Champ Vallon set INA. París.

SCHANK, R. (1997) Virtual Learning. McGraw-Hill. New York.

SILVIO, J. F. (1998) "La Virtualización de las Universidades. Un instrumento para mejorar la
calidad del trabajo académico". (Documento) Cresalc-Unesco. Caracas.

TOFFLER, A. (1980) La Tercera Ola. Plaza & Janes. Barcelona.



EDUCACIÓN SUPERIOR Y SOCIEDAD VOL 10 N 2: 73-80,1999

A gesto do ensino superior e os desafíos
da sociedade do conhecimento,

da inforrnajáo e da educagáo*

Maria Amelia Sabbag Zainko
Professora/Pesquisadora do Mestrado em Educagüo
da Pontificia Universidade Católica do Paraná.
Diretora Geral da Área da Educa^áo da PUCPR. Pre-
sidente do CIVITAS.

Resumo

O texto enfoca os desafios a que están submetidos os gestores das instituilóes de
ensino superior neste final de século, face as exigencias de novos paradigmas
para o fazer académico.

Ressalta a importancia das discussces realizadas por ocasiáo das Conferencias
Regionais preparatórias á grande discussao levada a efeito na Conferencia Mun-
dial de Ensino Superior, e aponta estratégias que deverao estar direcionando o
pensamento e a agrio das instituid es universitárias, comprometidas com a
construido de urna nova Cultura. Uma cultura que tenha o Homem como centro
de suas atenióes.

Palabras Claves

ENSEÑANZA SUPERIOR - PAPEL DE LA UNIVERSIDAD; ENSEÑANZA SUPERIOR - AGENTE

DEL CAMBIO HUMANISMO



741 A GESTÁO DO ENSINO SUPERIOR E OS DESAFÍOS DA SOCIEDADE DO CONHECIMENTO...

O Ensino Superior tem permanecido no centro dos debates nacionais e
internacionais, tendo inclusive no ano de 1998 espaQo privilegiado na grande
discussáo levada a efeito na Conferencia Mundial sobre Ensino Superior realiza-
da pela UNESCO, cujo objetivo fundamental foi o de estabelecer em escala mun-
dial, princípios basilares para as reformas dos sistemas de ensino superior, revendo
o papel das instituijóes universitárias e reforQando a sua contribuigáo'a construtáo
de uma cultura de paz, em contraposi^áo aos conflitos, á violencia, ás desigualda-
des e a excluso sociais.

O Homem em equilíbrio consigo mesmo e com seu meio, deverá ser o
desafio — tarefa primordial do próximo século.

Organizada segundo a inspira^áo do provérbio da Comunidade Indíge-
na Nasa, da Colómbia: "la palabra sin la acción es vacía, la acción sin la palabra es ciega,
la palabra y la acción fuera del espíritu de la comunidad es la muerte ", foi precedida de
trabalhos de mobilizagáo de vários atores sociais que se reuniram em Conferéncias
Regionais, realizadas em todos os continentes no período 1996 —1998.

Essas Conferéncias Regionais tiveram o mérito de desencadear um
movimento de discussóes e contribui^óes em torno das questóes do ensino supe-
rior. Em todos os continentes participaran ministros, parlamentares, dirigentes
universitários, professores, pesquisadores, estudantes de graduagáo e de pós -
graduagáo, empresários, sindicalistas, representantes de organizalóes no -
governamentais, numerosos grupos de representantes da sociedade civil, enfim
todos os interessados em contribuir para o desenvolvimento do ensino superior.

A contribuitáo esteve respaldada pela compreensáo de que a cooperagáo
entre instituiQóes nacionais e internacionais deve ser uma forma criativa de
produgáo conjunta de conhecimentos, entre atores de diferentes áreas e segmen-
tos, capaz de facilitar o acesso e a transferencia do conhecimento produzido, re-
sultando no seu reconhecimento como instrumento propulsor do desenvolvimento
do ensino superior e como elemento de transformagáo das instituigóes que
cooperam mutuamente.

Os resultados consubstanciados em Planos Regionais de A^áo para a
transforma^áo da Educajáo Superior, englobando estratégias vinculadas a gran-
des temas como: pertinencia, qualidade, gestáo e financiamento e cooperagáo in-
ternacional, subsidiaram as discussóes da Conferencia Mundial e resultaram em
una proposta de Plano de A^áo Global, comprometido com o estímulo á renovagáo
do ensino superior e com a articula^áo de um novo pacto universitário, em torno
desses grandes temas.

Uma análise dos Planos Regionais aponta para a necessidade de una
reflexáo/a^áo, em pelo menos tres vertentes: a) a expansáo do acesso aos sistemas
de ensino superior; b) a melhoria da gestáo e o reforrso dos lagos com a sociedade;
e c) as respostas ás necessidades do desenvolvimento social.
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Esta reflexáo deverá estar permeando as aQoes que se desenvolvem em
toda sociedade, em torno do papel, da nova visáo e das atividades concretas das
instituiQóes de ensino superior, envolvendo náio só os membros das comunidades
académicas, mas também e, fundamentalmente, muitos outros atores sociais, dentre
os quais, os membros das organizagóes náo — governamentais comprometidas
com a produQáo do conhecimento, a dissemina^áo das conquistas e dos avanzos
educacionais e de diferentes áreas, e com a colocagáo dos resultados das produQbes
de seus membros á disposiháo dos interesses e das necessidades maiores da
populajáo.

No Brasil, os resultados das discussóes levadas a efeito na Conferéncia
Mundial chegam em momento bastante oportuno porque, náo obstante as
dificuldades de ordem financeira com as quais se vém as voltas as Universidades
Públicas, vive-se um período ímpar, de extrema fertilidade em termos de se poder
repensar a missáo das instituitóes universitár:ias.

Como a questáo financeira tende a concentrar grandes esfortos de diri-
gentes e da comunidade académica, convém lembrar o sempre atual recado do
Professor Amilcar Gigante, enquanto reitor da Universidade Federal de Pelotas
nos idos de 1990— 1994. Dizia ele: "uma Universidade pode ser afetada por vários tipos
de pobreza. Nilo pode jamais ser pobre de Esperanza, carente de Ousadia, desprovida de
Vontade". E é justamente a EsperanQa de poder extrair da crise o seu sentido grego
de decisáo que o momento atual convoca a todos ao uso da criatividade para os
múltiplos arranjos institucionais, decorrentes do exercício de ousar pensar em
mudanjas de paradigmas curriculares, de processos de ensino — aprendizagem e
de avaliajáo e de gestáo e financiamento.

Nesta fase da história mundial onde o elemento essencial é a mudanga de
rumo do processo civilizatório, com reflexos sobre todos os domínios e condicóes
das atividades da vida dos homens e da sociedade, com características de
constancia e rapidez, as universidades, como cérebros das nagóes, nao podem se
eximir de participar da construQáo de uma nova cultura, produzindo conhecimentos
fundamentais para a compreensáo do momento que se vive, adaptando-se aos
novos tempos e, principalmente, assumindo por meio de suas atividades de pes-
quisa, de busca e reflexáo permanentes, a sua capacidade de antecipar e influenciar
as mudangas, orientando suas agües na direQáo de um desenvolvimento humano
durável e solidário.

É chegado, pois, o momento de, em funcáo de táo importantes desafios,
as universidades se prepararem para rever de maneira adequada sua missáo, de
modo a estar em condigóes de responder ás exigéncias da sociedade do século
XXI, que será uma sociedade do conhecimento, da informa^áo e da educa^áo.

Educagáo como a prioridade das prioridades, formando o cidadáo e pre-
parando-o para estar em permanente estado de busca e aperfeiQoamento, ao longo
de toda sua vida.
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Nesta redefinic áo de missáo a Universidade náo poderá deixar de consi-
derar a urgente necessidade de: uma efetiva interagáo com o conjunto da sociedade;
um olhar prospectivo para a atualizaQáo constante dos conhecimentos, que será
demandada por graduandos e graduados e que exigirá diversificaQáo e
flexibilidade; o repensar do acesso ao ensino superior, garantindo uma
permanéncia com qualidade e que possa contemplar a autonomia didático — cien-
tífica, como condiQáo do ser universidade.

Liberdade académica, objetividade, rigor intelectual e pesquisa com funjáo
de antecipagáo sáo elementos fundamentais nesse processo de mudanQa.

Em relatório denominado "L'Education : un trésor est caché dedans"
Jacques Delors estabelece quatro princípios que deveráo ser considerados como
pilares da aprendizagem dos cidadáos no próximo milénio : aprender a conhecer;
aprender a fazer; aprender a conviver e aprender a ser

Aprender a conhecer significa, antes de mais nada, o treino nos métodos
que podem ajudar-nos a distinguir o que é real do que é ilusório e a ter acesso
inteligente ao fabuloso conhecimento de nossos tempos. Nesse contexto, o espirito
científico, um dos maiores jainais alcanQados na aventura humana, é indispensável.
No é a assimilagáo de uma enorme massa de conhecimento científico que dá
acesso ao espírito científico, mas a qualidade do que é ensinado. E aqui qualidade
significa gúiar o aluno até o verdadeiro coragáo da abordagem científica que é o
permanente questionamento com relagáo ao que resiste aos fatos, ás imagen, ás
representagóes e ás formalizagóes.

Aprender afazer está diretamente relacionado com a aquisi^áo de habilida-
des específicas inerentes a uma profissáo. Passa por um certo grau de especializaQáo
que no mundo em mudanta em que vivemos ,náo deve ser excessiva e nem deixar
de estar associada á uma sólida capacidade de navegar nesse oceano de
conhecimentos que nos sáo colocados á disposijáo pela ciéncia e a tecnologia, em
velocidade inimaginável até há bem pouco tempo.

Aprender a conviver náo significa apenas viver junto, tolerar dos outros as
diferenQas de opiniáo, de cor de pele, de cremas , submeter-se ás exigéncias do
poder , negociar o certo e o errado, mas fundamentalmente aprender a construir
coletivamente. A respeitar a pluralidade das relagóes e em fungáo de um objetivo
comum criar as condi^óes para o aprendizado mútuo.

Aprender a ser é também um permanente aprendizado no qual professores
informam alunos, tanto quanto alunos informam professores. 'Trata-se de uma
fantástica experiéncia de respeito ao ser humano enquanto pessoa.

É, pois, momento de trazer essas novas concep^óes para o interior da
prática universitária, revendo os currículos, os planos de estudos, os métodos e
as técnicas que sustentam o processo de ensino — aprendizagem.
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A Lei de Diretrizes e Bases da Educacáo Nacional, no caso brasileiro, em
seu artigo 53, inciso II, sinaliza favoravelmente a um grande movimento que pode
possibilitar a

reviso da concepgáo vigente de currículo e suas implica^óes para um
novo processo de aprendizagem, a partir da d:iscussáo das Diretrizes Curriculares
para os cursos de graduagáo.

Urna diretriz pode assumir a funjáo de ser uma linha reguladora do tragado
de um caminho ou de uma estrada e, portanto as Diretrizes Curriculares poderáo se
constituir e estimuladoras da criatividade da comunidade académica e de reforjo
ao princípio da autonomia institucional, uma vez que possibilitaráo amplas e in-
tensas discussóes em torno do perfil desejado do formando; das competéncias e
habilidades desejadas; dos conteúdos curriculares; da duraQáo dos cursos; da
estruturagáo modular dos mesmos; dos estágios e atividades complementares e
da conexáo com a avaliaQáo institucional.

Tais discussóes, além de conformar uma nova concepr^áo de currículo,
poderáo estabelecer o entendimento de que agora definitivamente os novos mé-
todos e técnicas náo poderáo ser entendidos só do ponto de vista da modernizaQáo
do ensino superior.

É preciso contextualizá-los, ajustando--os ao(s) modelo (s) de Universidade
que exige o atual momento histórico, que de táo complexo requer novas solugóes
para os problemas internos e externos, que náo tragam no seu bojo os vícios da
simplifica^áo.

Associando as suas duas vocaQóes : a científica e a política, a Universidade,
ao pensar em novos métodos e técnicas náo poderá desconhecer que a economia
capitalista mundial, conhecida como neoliberalismo, constitui —se como aquilo que alguns
chamam acumula^áo flexível do capital, isto é, o fim do modelo industrial fordista e do
modelo político-económico keynesiano.( Chaui, 1993)

As implica^óes desse duplo modelo económico e político sáo no dizer de
Marilena Chaui, do lado da ideologia, predominio do fetichismo da mercadoria;
do lado da sociedade, o processo crescente de exclusáo social, a partir da exclusáo
económica da classe trabalhadora, e do lado das teorias, a crise da razáo.

Enquanto institui^áo produtora, sistematizadora e disseminadora do sa-
ber, a Universidade náo pode abster-se de analisar a crise da racionalidade, pois
sua vocagáo científica está na razáo direta da posigáo que ela tome face ao
paradigma da razáo ou da náo —razáo. Escudar-se em categorias como a eficiéncia,
a competitividade, a modernidade para esconder a crise da razáo, parece náo ser
o caminho mais adequado uma vez que compromete a vocagáo científica da
Universidade.

É preciso manter acesa tal voca^áo atuando de forma pró-ativa como
instituigao social constituida por diferenVas internas que correspondem ás diferenlas de
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seus objetos de trabalho, cada qual com uma lógica própria de docéncia e de pesquisa, ao
contrário das empresas que, por forea da lógica de mercado, operam como entidades
homogéneas para as quais os mesmos padr5es de avalia^áo podem ser empregados em toda
parte:

custo/beneficio, quantidade e qualidade, velocidade da produ^ao, velocidade da
informaldo, eficiéncia na distribui do das tarefas, organiza'áo da planta industrial,
modernizapao dos recursos de informa^ao e conexdo como sistema mundial de comunica^ao,
etc., sao padr5es comuns a todas as empresas. No caso da Liniversidade... a peculiaridade e
a riqueza da institui^áo estilo justamente na auséncia de homogeneidade, pois os seus
objetos de trabalho silo diferentes ( Chaui,1993).

A inovaQáo pedagógica que se faz necessária no momento atual, consoante
essa concepcáo , náo pode ser confundida com a inovagáo tecnológica — termo
que lhe deu origem e que encerra em si mesmo uma visáo empresarial. A
Universidade náo é uma empresa. É sim uma instituiQáo social, com lógica de
organizagáo diferente.

Por outro lado, náo é verossímil falar de inova jáo pedagógica no ensino
superior, se a Universidade, ela própria náo souber inovar-se.

Quando se fala em novos paradigmas como requisitos da necessidade de
mudanQa, nido está em jogo copiá-los ou inventá-los de qualquer maneira, mas a
competéncia de construir com máo própria, ou seja, aprender a aprender, saber pensar,
para melhor inovar a realidade, a sociedade, a própria Universidade (Demo,1994 ).

Por isso, ao pensar em novos currículos, novos métodos, em novas técni-
cas e em inova^bes pedagógicas é preciso se ter claro que essas nem sempre se
traduzem em inovagóes dos sistemas educacionais.

É de fundamental importáncia que ao afirmar a sua autonomia didático-
pedagógica, como condiláo da sua existéncia, a Universidade, baseada em um
auto conhecimento proporcionado pela avaliajáo institucional ,balize suas agóes
presentes e futuras por uma prática académica socialmente comprometida,
assentada no pluralismo e na diversidade. Só assim será possível engajar a todos
em uma proposta de construjáo coletiva de um novo modelo e de um projeto
político institucional e académico que a tenha como bem público, património de
toda sociedade.

De outra forma as discussóes, as reflexbes e as propostas de um Plano de
Ac áo Global para repensar o papel e a fungáo do ensino superior para o futuro
que se avizinha, permanecerá como mais um exercício de reflexáo teórica, sem as
repercussóes indispensáveis a uma nova prática universitária.

Aos gestores e todos nós membros da comunidade académica, e da
sociedade civil como um todo, fica a responsabilidade de dar inicio ás acóes.
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Resumo

Com o propósito de encontrar solugbes adequadas para mudar o quadro atual da
educajao superior que continua envolvendo seus estudantes com um programa
educacional tradicional, este artigo denota a replicagao da pesquisa aplicada como
uma das contingéncias para que a pratica pedagógica fique mais responsiva para
preparar mais adequadamente os estudantes diante das demandas atuais da
sociedade. Descreve técnicas de replica^ao de pesquisa de sujeito único e degru-
po utilizadas nas educa^ao e psicología que quando implementadas podem ajudar
a confirmar as práticas pedagógicas consideradas efetivas, assim como revelar
práticas que deveriam ser modificadas devido a suas eneficiéncias.

Abstract

With the purpose offinding out adequate solutions to change the actual state of
the higher education that continues to nvolve students with traditional programs,
this article denotes the replication of applied research as one of the contingencies
for the pedagogical practice becomes more responsive ofpreparing more adequately
the students to the actual society's dernands. It describes single-subject and group
design replication tecniques utilized in education and psychology that when
implemented may help to confirm pedagogical practices consídered effective, as
well as to reveal practices that should be modified due to their ineffectiviness.
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A educajáo superior, tanto no Brasil como em outros países, tem procura-
do reverter os problemas académicos da cultura tradicional instaurados dentro
das salas de aula já por vários anos. Novos métodos educacionais tem sido
implementados para modificar o ambiente escolar e serem mais responsivos diante
das demandas atuais impostas pela sociedade. O conceito de aprendizagem para
a vida toda está cada vez mais sendo integrado nas comunidades e faz com que as
instituigóes de educas áo repensem e superem suas dificuldades rumo ao encontro
de soluQóes adequadas que atendam as necessidades mais prementes dos
educandos (Smeby e Sisco, 1997).

Evidencia-se que um grande número de educadores procura utilizar os
métodos educacionais (e.g., replicas áo) desenvolvidos através de pesquisa edu-
cacional, os quais foram confirmados como sendo de grande validade, em suas
práticas pedagógicas, conseguindo desta forma bons resultados educacionais.
Contrariamente, encontra-se ainda, vários educadores usando métodos mais
coerentes com as demandas atuais simplesmente por um modismo, sem muitas
vezes estarem totalmente familiarizados com todas as facetas desses métodos e
suas aplicagóes no ambiente de ensino e aprendizagem, podendo desta maneira,
causar desorienta^áo aos educandos e trazer resultados educacionais indesejáveis.

Os enunciados de teorias podem ser transformados em prática pedagógi-
ca após as devidas confirma^óes empíricas. Tais enunciados podem ser reforzados
ao se replicar pesquisas que utilizam os pressupostos daquelas teorias. Estudantes
se preparando para serem professores muitas vezes comentam e criticam que seus
professores so muito teóricos e consequentemente pouco práticos. Assim, através
da aplicajáo da replicagáo de pesquisa em sala de aula, o paradigma do professor
como pesquisador pode ser implementado para avahar uma variedade de técni-
cas, métodos, e teorias de aprendizagem (Heywood, 1996).

Seguindo esta linha de pesquisa (i.e., professores como pesquisadores), o
estudo de Labbe e outros (1994) demonstrou como o relacionamento cooperativo
entre escolas, indústrias e universidade pode fazer uma grande diferenga na
aprendizagem de educandos. Tanto os métodos como os materiais foram replica-
dos em quatro institui^óes educacionais americanas. Os resultados denotaram
um aumento no número de professores que implementaram as atividades de pes-
quisa e confirmaram que a estrutura organizacional do projeto capacitou os
professores a entenderem e a melhorarem suas práticas pedagógicas através da
replicaQáo de pesquisa colaborativa.

A constru^áo de dados de base em teoria e prática pedagógica na educagáo
superior pode ser alcangada, ampliada e fortalecida através da replicagáo de
estudos em outras escolas e instituiQóes educacionais do Brasil ou em outros paí-
ses. Sendo assim, a conduQáo de replicaQáo na pesquisa aplicada contribui para a
significáncia e generalidade dos resultados de pesquisa educacional desenvolvida
anteriormente.
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O uso da replicagáo na pesquisa aplicada

A pesquisa, seja educacional, em saúde, ou em qualquer área, em todos
os seus aspectos é de grande valia para o desenvolvimento da ciéncia. A
pertinéncia científica e a utilidade da pesquisa seráo sempre denotadas a partir
do momento em que o pesquisador descrever os resultados encontrados, o grau
de generalizagáo dos resultados encontrados e a utilidade dos resultados para a
sociedade como um todo ou para determinados grupos de pessoas
(Contandriopoulos, Champagne, Potvin, Denis, & Boyle, 1997). Qualquer
atividade científica está inserida a um processo cumulativo de aquisigáo de
conhecimentos, e portanto, está diretamente ligada a produ^áo do conhecimento.
Os programas de pós-graduajáo das universidades, por exemplo, oferecem a
seus mestrandos ou doutorandos disciplinas curriculares que parecem ir ao
encontro de suas necessidades de preparagáo, formagáo e capacitaQáo em pes-
quisa. Assim, através dos programas que formam pesquisadores e de outras
entidades científicas, a pesquisa evolui, testa modelos teóricos e passa relativa-
mente pelos mais rigorosos testes empíricos fortalecendo e expandindo a produ^áo
do conhecimento.

Mesmo que pesquisadores educacionais tenham implementado
extensivamente a abordagem científica e tenham acumulado em seus trabalhos
uma grande quantidade de conhecimento confiável, eles náo alcan^aram o sta-
tus científico que é característico das ciéncias naturais. A pesquisa na educajáo
náo tem sido capaz de determinar generalizagóes comparáveis ás teorias das
ciéncias naturais na mesma proporgáo das expLicaQóes poderosas ou na magnitude
dos efeitos para permitir predigóes.

De acordo com Ary, Jacobs, e Razavieh (1990), existem algumas barreiras
que parecem contribuir para esta situa^áo. Os principais obstáculos incluem: (a)
a complexidade inerente ao problema do sujeito em questáo; (b) a forma em que
as observas óes sáo conduzidas; (c) a maneira :om que os experimentos sáo con-
trolados e medidos; (d) a existente interagáo entre observador e sujeitos; e (e)
dificuldades na replicagáo. Mesmo que estas barreiras estejam intrinsicamente
interrelacionadas, a última delas, que envolve a repetiQáo de estudos com ou
sem variagóes, incorpora todos os obstáculos e poderá ser justificada pelo fato de
que os experimentos da ciéncia natural podem ser facilmente replicados por
outros, enquanto que os experimentos educacionais envolvem condi^óes mais
desafiadoras para se reproduzir.

Para ilustrar, considere uma breve comparaQáo entre a ciéncia natural da
química e a ciéncia social da educa^áo. É muito simples para os químicos
observarem e relatarem os resultados da reagáo entre dois elementos químicos
misturados em um experimento de laboratorio, ao passo que será muito mais
difícil para educadores reproduzirem as condigóes de uma metodologia original
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de ensino com a mesma preciso de replicagáo que os químicos conseguem
reproduzir as condijóes de seus experimentos. Nas ciencias naturais, os ingre-
dientes químicos sáo precisamente medidos com instrumentos de laboratório e a
reagáo de tal mistura pode ser objetivamente observada e relatada. Na educatáo,
no entanto, uma dada situa^áo náo pode ser consistentemente repetida em sua
totalidade devido ao fato de que nenhum fenómeno social é igual a outro e tal
controle se torna muito mais limitado com sujeitos humanos. Consequentemente,
indivíduos sáo distintos e os pesquisadores educacionais lidam com condigbes
que possuem um grande número de variáveis estranhas que mudam
aleatoriamente, agindo independentemente e em interajáo, influenciando o
comportamento dos participantes. Assim, os investigadores precisam trabalhar
sob condigóes que sáo mais complicadas para se fazer leituras totalmente acuradas
e consistentes.

Este exemplo sugere que estas limitas óes náo podem ser ignoradas na
pesquisa educacional, mas náo indicam necessariamente que o desenvolvimento
de novo conhecimento ou replica^áo de 'experimentos anteriores seráo impedi-
dos. Pesquisadores em educa^áo devem aprender a conviver com estas limitaQóes
e se esforcar para reduzí-las. Existem estratégias de replicagáo que oferecem
respostas a estas limitajóes, sendo assim, os propósitos da ciencia (i.e., para
descrever, predizer, controlar, e explicar) podem ser realizados com um nível mais
alto de certeza e acuridade.

Existem várias estratégias de pesquisa a escolha do pesquisador.
Contandriopoulos et al. (1997) apresentam quatro grandes tipos de estratégias de
pesquisa possíveis: (a) pesquisa experimental; (b) pesquisa sintética; (c) pesquisa
de desenvolvimento; e (d) pesquisa de simulagáo.

Este manuscrito, no entanto, se refere ao modelo de pesquisa experimen-
tal aplicada na educacáo e psicologia, e examina: (a) a definigáo e os tipos de
estratégias de replica^áo utilizados na pesquisa aplicada; (b) o papel da replica^áo
na pesquisa aplicada; e (c) as similaridades e/ou diferengas no papel da replicacáo
para as delimitaQóes de pesquisa de sujeito único e de pesquisa de grupo. Além
disto, denota que a replicajáo é de grande importáncia para a prática pedagógica
de educadores que sempre procuram usar métodos educacionais efetivos e efi-
cientes no dia-a-dia escolar ou universitário.

Definigáo e tipos de estrategias de replicagáo

Tecnicamente o termo usado para referir-se a repetigáo de experimento

prévio é replicaQáo. Replicagáo é o processo pelo qual se efetiva a execuQáo de

uma série de estudos para determinar se um efeito produzido experimentalmen-
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te será reproduzido para fortalecer sua fidedignidade, e sob condi^óes diferentes
(Tawney & Gast, 1984). Replica^áo náo significa necessariamente duplicajáo. Em
muitas instáncias a replicagáo de investiga^óes prévias introduzem algumas
variagóes que em torno iráo promover melhores interpretagóes de alguns aspec-
tos dos resultados, checar até que ponto os resultados podem ser generalizados,
ou explorar elementos que náo foram incorporados nos estudos originais (Ary,
Jacobs, & Razavieh, 1990; Best & Kahn, 1989). Assim, dependendo do tipo de
estudo de replicagáo que estiver sendo conduzido, os resultados poderáo permi-
tir outros tipos de evidencia. Barlow e Hersen (1984) distinguiram tres tipos de
estratégias de replica^áo que podem ser utilizadas na pesquisa aplicada: (a)
replicas áo direta; (b) replica^áo sistemática; e (c) replica^áo clínica.

Replica^áo direta tal como foi definida por Sidman (1960) "é a repeti^áo
de um dado experimento pelo mesmo investigador" (p. 73). Replicagáo direta
segue a investigaQáo original o mais igualmente possível através da duplicagáo
do procedimento de amostragem, das condiQóes experimentais, do sistema de
observagáo e da metodologia de análise dos dados utilizadas pelo investigador
original. Pela necessidade da replicajáo direta ser a mais semelhante possível a
investigaQáo original, ela deverá ser conduzida somente em estudos de laboratório,
onde todas as variáveis experimentais permanecem idénticas. No entanto, se ela
for conduzida em um ambiente educacional, clínico, ou hospitalar, o procedimento
original deverá ser repetido pelo mesmo investigador ou grupo de investigado-
res em sujeitos que sejam os mais homogéneos possíveis para um comportamento
particular.

Sidman (1960) delineou a replicagáo direta em dois procedimentos dis-
tintos. Na replica^áo intergrupo ou intersujeitos, o experimento é repetido com
novos sujeitos enquanto se mantém o espago e a metodologia experimental. De
asordo com Sidman, este tipo de replicaQáo tem o propósito de determinar "se
variáveis náo controladas e/ou desconhecidas podem ser poderosas o suficiente
para impedir a repetigáo bem 'sucedida" (p. 74). Em contraste, replica^áo
intragrupo ou intrasujeitos, que significa conduzir observajóes repetidas nos
mesmos sujeitos, determina que todas as condigóes devem permanecer as mesmas
(i.e., o espago experimental, os sujeitos, e a metodologia). Este tipo de replicaQáo
possui o poder de verificar se os comportamentos manipulados esto bem sob
controle de variáveis relevantes em uma forma quantitativamente consistente e
de diminuir o possível papel da coincidencia com cada replicagáo bem sucedida.
Enquanto que a generalidade dos resultados poderá ser estabelecida com a
condugáo de replica^áo intergrupo ou intersujeitos, a replicagáo intragrupo ou
intrasujeitos aumentará a confianga na fidedignidade dos resultados.

Replica^áo sistemá tica, tal como Barlow e Hersen (1984) definiram-na,
deverá seguir uma série de replicagóes diretas, que envolvem duplicar exatamente
a amostragem e os procedimentos experimentais do primeiro investigador, mas
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com a possibilidade de variar o experimento em um ou mais fatores, tais como
local, terapeutas, comportamentos, ou qualquer combinajáo de fatores, para tes-
tar se resultados comparáveis sao ou náo encontrados. Tawney e Gast (1984) par-
cialmente discordaram da definirsáo de Barlow e Hersen, enfa tizando que aquela
definigáo continha uma limitagáo severa (i.e., replicatáo sistemática náo teria que
necessariamente seguir de uma série de replicajóes diretas). Consequentemente,
eles estenderam a abrangéncia da replica^áo sistemática ao permitirem que a
estratégia fosse usada com objetivos adicionais, outros além de somente estarem
limitados a aplica^óes clínicas e ofereceram trés defini^óes concebíveis: (a) a
replica^áo sistemática "é uma tentativa pelo pesquisador de repetir seu próprio
experimento, empregando variaQóes no procedimento, com os mesmos sujeitos
ou com sujeitos diferentes" (p. 97); (b) "ela é uma série de experimentos pl anejados,
conduzidos por um pesquisador que utiliza o mesmo procedimento básico, mas
sistematicamente variando-o com base nos resultados dos primeiros experimen-
tos" (p. 98); ou (c) "ela é uma tentativa pelo pesquisador de reproduzir os resulta-
dos publicados de outros, aderindo estreitamente ao procedimento original" (p.
98). Devido ao fato que variagóes aos procedimentos sao possíveis e necessárias
ao processo de condu^áo da replicaQáo sistemática, o inves tigador prudente irá
limitar o número de variacóes a serem incluídas na replicagáo sistemática para
facilmente identificar as possíveis razóes para potenciais discrepancias dos resul-
tados que possam ocorrer entre a estudo original e o estudo de replica^áo siste-
mática. De acordo com Sidman (1960), a execugáo de replicaQáo sistemática ajuda
a estabelecer a generalidade dos resultados entre sujeitos e simultaneamente au-
menta sua generalidade para uma larga extensáo de circunstancias.

Replicajáo clínica é uma es tratégia introduzida por Hersen e Barlow (1976)
que somente ocorre na pesquisa aplicada. De acordo com Barlow e Hersen (1984),
replicagáo clínica "é um procedimento avanjado de replicagáo pelo qual um pacote
de tratamento contendo dois ou mais procedimentos distintos é aplicado em uma
sucessáo de clientes com múltiplos problemas de comportamento ou problemas
emocionais que se agrupam entre si" (p. 366). Esta estratégia promove o uso de
um pacote de tratamento no contexto clínico, onde o mesmo investigador ou gru-
po de investigadores administram estes procedimentos em um local específico
para uma série de sujeitos com problemas similares para verificar que o pacote de
tratamento é uma interven^áo efetiva para produzir mudanza comportamental.
Replicagáo clínica é uma estratégia que leva anos de pesquisa uma vez que os
investigadores precisam completar uma série de estudos de longo prazo que
envolvem um processo de trés estágios. O primeiro estágio se constitui na
replica^áo do pacote de tratamento, que constitui uma replicaQáo direta. Se ficar
estabelecido que a mudanza comportamental foi de fato produzida pelo pacote
de tratamento, o processo vai para seu segundo estágio, isto é, a utiliza^áo do
pacote de tratamento num esforQo de provar sua efetividade com sujeitos que
demonstram agrupamentos similares de desordens no comportamento. Em se-
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guida, o pacote de interven^áo poderá ser testado por outros pesquisadores em
replicajóes sistemáticas. O resultado do processo total poderá ser visto como
uma forma de provar experimentalmente que o pacote de tratamento é um pro-
grama efetivo que se generaliza para uma larga extensáo de clientes (Tawney &
Gast, 1984).

O papel da replicagáo na pesquisa aplicada

Na história da ciéncia muitos resultados de pesquisa foram erroneamente
relatados devido ao fato de ninguém ter repetido a pesquisa anterior num esforto,
para confirmar ou náo, os resultados originais obtidos. Quando várias replicajóes
sáo conduzidas, existirá uma maior chance de revelar se os resultados originais
sáo evidentes através de uma larga extenso de conditóes experimentais ou se os
resultados originais náo estáo presentes em nenhuma situaQáo. Considerando
que uma boa regra seria de replicar todos os estudos, replicajáo é raramente
praticada em qualquer área de pesquisa, principalmente na educagáo (Borg e Gall,
1989). Mesmo quando existe tal esforgo, McGuigan (1983) tem aconselhado que a
replicaQáo sugere a repetigáo de estudo prévio, náo somente para confirmar resul-
tados anteriores. Esta indicajáo sugere que os pesquisadores deveriam ser bas-
tante cuidadosos em seus esforgos para replicar estudos realizados por outros e
relatar os resultados da replica^áo, pois quando resultados similares náo sáo en-
contrados, existe uma tendéncia desorientadora para interpretar os resultados
como uma falha em reproduzir os resultados do estudo original, quando na
realidade, possa ter sido uma falha em reproduzir a metodologia. Assim,
McGuigan considerou que isto seria igual a d.izer que nenhum resultado foi en-
contrado, quando o que se pretendeu relatar :foi que resultados negativos foram
encontrados, significando que náo existiu nenhuma diferenga estatisticamente
significante entre os grupos expostos a procedimentos diferentes. Esta situaQáo
poderá colocar em dúvida a confirmagáo dos resultados do estudo prévio ou a
generalidade dos resultados anteriores.

Replicagáo de um estudo com ou sem varia^áo é um componente impor-
tante do processo científico, no entanto, tal tópico continua náo recebendo muita
atengáo nos manuscritos de pesquisa aplicada. Existem poucas compensaQóes
profissionais para os esfor^os de replicagáo. Enquanto é frequentemente inter-
pretado que replicar um estudo poderá ser uma atividade benéfica para um
pesquisador iniciante, os pesquisadores experientes poderáo náo considerar que
isto seja a mais das desfiadoras atividades de pesquisa, em razáo de que o resulta-
do poderá ser percebido tanto como uma desinformagáo, ou ambíguo, e certamente
deficiente em originalidade. Consequentemente, a prioridade para espago
publicável em jornais científicos é frequentemente oferecido para estudos originais
(Kazdin, 1980).
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A parte dessas interpretajóes, existem muitas razóes construtivas para se
replicar pesquisa prévia. Certamente, a repetiQáo de pesquisa prévia fortalece
seus resultados e promove mais confianza em sua validade. Consequentemente,
a replica jáo torna-se crítica para o melhoramento e confirmajáo de teorias e novas
generalizajóes. Por outro lado, enquanto que replica bes sao testes diretos para
se verificar se um resultado acuradamente reflete os resultados originais, é
reconhecido de que uma replica^áo exata é usualmente muito dificil de arranjar
porque a repeticáo de qualquer experimento sempre envolve algumas variaQóes
(i.e., sujeitos homogéneos, locais, ou problemas-alvo podem ser de alguma forma
desiguais em suas características). Mesmo quando se pede para o investigador
original testar a metodologia original com sujeitos adicionais (i.e., uma replica^áo
direta), que na realidade poderiam concebivelmente estar táo perto quanto possível
de obter uma exata replicar^ao, e mesmo isto poderá frequentemente nao chegar
perto do suficiente, por causa das variáveis experimentais estarem sendo testadas
em pontos diferentes no tempo, que potencialmente poderá produzir resultados
diferentes (Borg & Gall, 1989). De qualquer maneira, na medida em que experi-
mentos sao repetidos táo exatamente seja possível em momentos e locais diferen-
tes, a confianja de que os resultados da pesquisa oferecem validade científica e
generalidade é aumentada.

McGuigan (1983) tem enfatizado que a replicagáo de estudos prévios
contribui para a característica de auto-correQáo da ciéncia, isto é, quando distorióes
nos resultados de estudos sao feitos por qualquer razáo, cedo ou tarde estas
distor^óes seráo descobertas, especialmente quando as conclusóes da pesquisa
sao de grande importancia para a sociedade. Desde que é aparente que a ciéncia
está longe de ser desconectada de tendéncias humanas, deve-se ter a expectativa
de que resultados experimentais estáo sujeitos a distor^óes. Por esta razáo, antes
de assumir os resultados de pesquisa como evidéncia fatual, a replicagáo se colo-
ca como uma boa estratégia para a procura e eventualmente fazer a descoberta de
possíveis más concep^óes de problemas significantes.

Considerando a detecláo de inconsisténcias e contraditóes que possam
acontecer em pesquisa, Sidman (1960) propós razóes respeitáveis para conduzir
uma replicas áo, e de acordo com ele, cientistas deveriam ficar bastante preocupa-
dos com a minimizaQáo da grande margem de erro que interfere com qualquer
experimento (Le., "variáveis nao controladas, e mesmo desconhecidas; as distorQóes
de percepláo seletiva surgindo de preferéncias teóricas e observacionais; medicóes
indiretas; a teoria envolvida nas próprias técnicas de medio áo; as suposi^óes
envolvidas ao pular dos dados para a interpretaQáo") (p. 70). Replica^áo, desta
forma, nao só ajuda na detec^áo e corres áo das distorr^óes, mas ela é também
utilizável na reduQáo da margem de erro e deverá enaltecer a fidedignidade e
generalidade dos dados.
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Outra justificativa para a repeti^áo de estudos é que a replicajáo de pes-
quisa frequentemente oferece uma análise muito mais detalhada das hipóteses
apresentadas no estudo original. Estas análises usualmente fortalecem a
credibilidade dos dados através da estimulagáo de novas interpretagóes do estudo
original e geralmente oferecem suporte adicional para as teorias do
comportamento. Seguindo esta perspectiva, a replica^áo irá inquestionavelmente
resultar num controle superior sobre as variáveis experimentais e numa melhoria
metodológica (Kazdin, 1980).

Quando a replica^áo de estudos prévios é conduzida existe uma maior
oportunidade de combinar os resultados experimentais para se alcanjar uma
melhor interpreta^áo dos resultados. Para este propósito, existem muitos
procedimentos estatísticos que iráo permitir a rejeigáo da hipótese nula com
acuridade quando ela deveria ser rejeitada (McGuigan, 1983). Por exemplo, con-
sidere que um estudo original usou o t-test para verificar se os grupos diferem
confiavelmente na variável dependente. Depois de calcular o valor de t a
probabilidade de 0.08 foi obtida

(t = X1- X2 / ^sz
p (u N1 + 1 /N2 ). Em urna replicajáo do estudo original, foi

determinado que o valor de t era 0.10. Enquanto que separadamente ambos
estudos sáo incapazes de rejeitar a hipótese nula, a combina^áo desses resultados,
que oferecem uma probabilidade composta abaixo de 0.05, poderá garantir a
rejeigáo da hipótese nula e neste caso, com confianga, ela poderá ser rejeitada.
Assim, é muito importante que qualquer experimento alcance um alto grau de
preciso e este dominio reduz a variáncia de erro aumentando a probabilidade de
rejeiQáo da hipótese nula.

Antes de uma consideragáo final no papel da replica^áo na pesquisa apli-
cada, uma palavra de precau^áo deveria ser enunciada sobre o significado da
replica^áo: tal como foi descrita anteriormente representa a repetiQáo ou reprodugáo
de um experimento prévio. A palavra repetigáo neste sentido denota a reprodu^áo
da metodologia original e deverá ser distinguida do processo de repetir fases (i.e.,
A-B-A-B) dentro de um experimento (Tawney & Gast, 1984). Repetigáo de fases
náo envolve uma replicagáo genuina, que constitui um esforQo planejado de um
experimento em conduzir uma série de estudos que incorporam mudanQas siste-
máticas de um estudo para outro, ela somente consiste de um esforQo para testar
outro procedimento.

Certamente, existem muitos outros argumentos apropriados que podem
sugerir a praticabilidade, desejo e necessidade de replicar resultados prévios, mas
finalmente, a replicagáo de pesquisa ajuda corno uma estratégia alternativa para
estender os resultados dos estudos, particularmente quando novas variáveis sáo
introduzidas para controle posterior e para detectar efeitos de interagáo entre as
variáveis; ou seja, estudos de replicagáo podem ser extensóes de investigagóes
prévias que empregam uma única variável.
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Similaridades e diferengas no papel da replicagáo
para delineamentos de pesquisa de sujeito-único
e de grupo

Tal como foi descrito anteriormente, replicaQáo é uma técnica poderosa
de desafio ou de verificar áo dos resultados de estudos anteriores que utilizaram
delineamentos de pesquisa de sujeito-único ou de grupo para analisar os efeitos
do tratamento sobre o comportamento individual ou do grupo. Estudos com
delineamentos de pesquisa de sujeito-único ou de grupo apresentam similaridades
e diferenjas em seus papéis na replicajáo de experimentos na medida em que o
pesquisador aplicado procura estabelecer a fidedignidade e a generalidade dos
resultados de um grupo heterogéneo para um indivíduo e de um indivíduo para
outros indivíduos que possam ser diferentes de várias maneiras (Barlow & Hersen,
1984).

Como um critério de fidedignidade e generalidade, o delineamento de
pesquisa de grupo é bastante utilizável para estabelecer a tendéncia central através
de grupos diferentes, mas é irrelevante com respeito a representatividade indivi-
dual. Especificamente, enquanto que a replicajáo intergrupo oferece um indicador
de fidedignidade quando demonstra que mudanzas na tendéncia central para um
grupo podem ser reproduzidas como resultado de uma intervencáo, em termos
de generalidade, ela náo demonstra em quantos indivíduos os dados se
caracterizam. Tal como foi explicado por Johnston e Pennypacker (1980), a
replica^áo intergrupo pode oferecer informarsáo sobre a fidedignidade de tendéncia
central através de grupos de sujeitos, mas náo oferece informas áo sobre a
generalidade intersujeito definida pelo número de indivíduos que os dados de
grupo realmente apresentam. Por outro lado, o delineamento de sujeito-único
demonstra que a replicaQáo intersujeito é a mais poderosa ferramenta, pois na
medida em que a replicagáo é conduzida, a fidedignidade e generalidade dos
resultados so aumentadas (Sidman, 1960).

Frequentemente, tratamentos clínicos e educacionais contém um número
de componentes que deveriam ser analisados para determinar a presenQa de
possíveis efeitos de interajáo. De acordo com Barlow e Hersen (1984), a pesquisa
de sujeito-único através do uso de um delineamento A-B-A-B permite a avalia^áo
de qualquer interagáo entre duas ou mais variáveis. Isto pode ser realizado ao
analisar "os efeitos de ambas variáveis separadamente e em combinaQáo em um
caso, seguidas por replicaQÚes. No entanto, deve-se ser cuidadoso para aderir á
regra básica de náo mudar mais de uma variável de uma vez" (p. 193). Contraria-
mente, um delineamento de compara^áo de grupo que utiliza técnicas como a
análise de variáncia (ANOVA) é capaz de detectar a presenQa de tais interagóes,
mas é incapaz de revelar "a natureza da interagáo ou a relativa contribuijáo de
urna dada variável ao efeito total em um indivíduo" (p. 193).
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A maioria dos pesquisadores tem estado preocupado em selecionar urna
verdadeira amostragem aleatória de urna dada populajáo para seus estudos, por-
que esta é urna forma de obter resultados que podem ser generalizados para esta
popular áo. No entanto, quanto mais heterogéneo o grupo for, menos provável
que a resposta média desse grupo seja para representar um dado indivíduo no
grupo. Tal como Barlow e Hersen (1984) descreveram, amostragem aleatória de
características através de sujeitos é mais possível em laboratórios animais porque
os investigadores sáo capazes de controlar características relevantes dos sujeitos,
como a genética e determinantes do comportamento individual; no entanto, na
pesquisa educacional a amostragem aleatória se torna um pouco inapropriada de
ser usada devido as dificuldades de adequaío da amostragem da populagáo de
urna síndrome em particular (e.g., desilusóes depressivas). Para se formar urna
amostragem da populaQáo de indivíduos com um dado diagnóstico, um
pesquisador deverá ser capaz de definir características de comportamento que
representam esta popula^áo; mesmo sendo desejável, isto é dificil de ser alcanjado.
Assim, um relacionamento importante que pode ser estabelecido entre um grupo
e um indivíduo representa o processo de generalizaQáo lógica (Edgington, 1967).
Este processo assegura que se urna intervenQáo particular é para funcionar para
um indivíduo e um grupo de indivíduos, entáo o grupo deverá ser homogéneo
para características individuais significantes, e assim, o indivíduo poderá ser com-
parado dentro do grupo. O processo de generaliza^áo lógica depende das
similaridades entre os indivíduos em um grupo homogéneo e o indivíduo em
questáo que será exposto a intervengáo. Por exemplo, em um estudo de um gru-
po de crianQas com autismo, todos os participantes deveráo ser homogéneos em
suas características (i.e., demonstrando os mesmos comportamentos como auto-
mutilagáo, agressáo, gritos, etc.), e estas características iráo depender do julgamento
e conhecimento do investigador. Quando os resultados ou características estáo
bem especificados, a generalizagáo lógica pod.erá ser inferida sobre um indivíduo
qualquer que apresente características similares.

Existem dois delineamentos entre-grupos que sáo capazes de estabelecer
relacionamentos funcionais entre tratamentos e a resposta média de indivíduos
em um grupo. Eles sáo: (a) delineamento náo fatorial com controle sem tratamento,
e (b) delineamento fatorial. O primeiro, delineamento náo fatorial com controle
sem tratamento, tem o propósito de comparar um tratamento entre um grupo
experimental com um grupo controle sean tratamento. O segundo é um
delineamento fatorial dinámico que estabelece causa e efeito entre tratamentos e
indivíduos, e especifica que tipo de indivíduos sob que condiQóes melhoram com
um dado tratamento, isto é, interagóes entre indivíduo e tratamento sáo
estabelecidas em um delineamento 2X2 (Barlow & Hersen, 1984). Enquanto que o
delineamento náo fatorial com controle sem tratamento se coloca em paralelo com
a estratégia de replicagáo direta, o delineamento fatorial está relacionado com a
estratégia de replicaQáo sistemática. Ambos, a estratégia de replicagáo direta e o
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delineamento náo fatorial com controle sem tratamento oferecem alguma
informar^áo sobre a generalidade dos resultados através de indivíduos, mas náo
podem enderejar a questáo de generalidade através de diferentes terapeutas ou
locais. Por outro lado, a replicaQáo sistemática e o delineamento fatorial, permitem
ambos informagáo na generalidade dos resultados através de locais, terapeutas, e
indivíduos.

Concluso

Exame de investigaQóes anteriores podem sugerir a decisáo de conduzir
replicagáo para validar os resultados prévios. ReplicaQáo de um estudo com ou
sem variaQáo é uma condijáo muito importante de qualquer ciéncia. Um dos
propósitos mais significativos de um estudo de pesquisa científica é que ele deverá
ser replicável, de tal forma que seus resultados possam ser verificados. Repetindo
um estudo aumenta-se a extenso de que os resultados da pesquisa possam ser
generalizados sob condi^óes diferentes e oferece evidéncia adicional da validade
dos resultados. Em outras palavras, o mais confiável teste empírico de
fidedignidade e generalidade dos dados é evidenciado pela replica^áo de estudos
prévios (Sidman, 1960).

Mesmo que várias armadilhas possam criar dificuldades para experimen-
tadores ao interpretarem os resultados de suas pesquisas, trés estratégias de
replicar áo foram definidas e delineadas para demonstrar suas significáncias na
pesquisa aplicada. Estas estratégias sáo ferramentas poderosas para cientistas
uma vez que ajudam a clarificar possíveis más interpretaQóes de resultados
experimentais. Assim que os resultados de uma série de estudos de replicajáo
forem confirmados com cada replicagáo, qualquer um com confianza poderá infe-
rir que os resultados encontrados representam as diferengas ou os relacionamentos
dentro de indivíduos ou grupos.

Delineamentos de pesquisa de sujeito-único ou de grupos compartilham
algumas similaridades e diferengas em seus papéis na replicagáo de experimen-
tos. Paralelos entre os delineamentos de pesquisa foram tragados. Enquanto que
alguns dos delineamentos promovem comparagóes entre grupos, outros
estabelecem relacionamentos de causa e efeito entre tratamentos e indivíduos.



P.R. ALC.Arrrnxn /93

Referéncias
ARY, D., JACOBS, L. C., y RAZAVIEH, A. (1990) Introduction to research in education (Second

edition). Holt, Rinehart, & Winston, Inc, Fort Worth.

BARLOW, D. H., y HERSEN, M. (1984) Single case experimental designs: Strategiesfor studying
behavior change (Second edition). Pergamo:n Press, New York.

BEST, J. W., y KAHN, J. V. (1989) Research in education (Sixth edition). Prentice Hall, Inc,
Englewoods Cliffs.

BORG, W. R., y GALL, M. D. (1989) Educational research: An introduction (Fifth edition).
Longman Inc, New York.

CONTANDRIOPOULOS, A. P., CHAMPAGNE, F., POTVIN, L., DENIS, J. L., y BOYLE, P.
(1997) Saber preparar urna pesquisa (Segunda edipáo). Editora Hucitec, So Paulo.

EDGINGTON, E. S. (1967) Statistical inference from. N=1 experiments. Journal of Psychology,
65,195-199.

HERSEN, M., y BARLOW, D. H. (1976) Single case experimental designs: Strategiesfor studying
behavior change. Pergamon Press. New York.

HEYWOOD, J. (1996) Theory into practice through replication of research in student-teaching
practice: A partíal evaluation of a course. Relatório apresentado na reuniáo anual da
Association of Teacher Educators Confererice, St. Louis, MO, USA. Disponível on-
line na WWW: http://ericae.net/db/riecije/ed394926.htm

JOHNSTON, J. M., y PENNYPACKER, H. S. (1980) Strategies and tactics of human behavioral
research. Erlbaum Associates, Hillsdale.

LABBE, N., y OUTROS (1994, Abril) Teachers as researchers in a community partnership.
Relatório apresentado na reuniáo anual. da American Educational Research
Association, New Orleans, LA, USA. Disponível on-line na WWW: http://
ericae.net/db/riecije/ed382577.htm

KAZDIN, A. E. (1980) Research design in clinical psychology. Harper & Row, Publishers,
New York.

MCGUIGAN, F. J. (1983) Experimental psychology: Methods of research (Fourth edition).
Prentice Hall, Inc. Englewoods Cliffs.

SIDMAN, M. (1960) Tactics of scientific research: Evaluating experimental data in psychology.
Basic Books, Inc., Publishers, New York.

SMEBY, C., & SISCO, B. (1997) A replication study of attitudes of selected academics and decision-
makers towards adult students. Proceedings of the Adult Education Research
Conference (AERC). Disponível on-line na WWW: http://www.educ.ubc.ca/edst/
aerc/1997/97smeby.htm

TAWNEY, J. W., & GAST, D. L. (1984) Single sub)ject research in special education. Bell &
Howell Company, Columbus.

http://ericae.net/db/riecije/ed382577.htm




EDUCACIÓN SUPERIOR Y SOCIEDAD VOL 10 N i! 2: 95-110,1999

El compromiso social de la universidad
con la paz y la cultura en el próximo siglo
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Resumen

El objetivo de este artículo es analilzar las funciones de la Universidad en el
contexto actual y a la luz de la revisión que la Conferencia Mundial sobre la
Educación Superior (París, octubre de 1998) hizo de las misiones de la Educa-
ción Superior, de cara al siglo XXI. Enseguida, y de manera más concreta, se
examina el compromiso social de la Universidad con la paz y la cultura, y en
particular con la Cultura de Paz, considerada como el paradigma civilizatorio
de la humanidad para el siglo XXI. Se expone la evolución del concepto Cultu-
ra de Paz, a través de las declaraciones de los foros internacionales convocados
por la UNESCO y el papel de la enseñanza de los Derechos Humanos como el
vehículo por excelencia para propiciar una Cultura de Paz basada en la justicia
y la solidaridad. Finalmente, el compromiso de la Universidad con la cultura es
examinado a la luz de la necesidad de cultivar la identidad cultural y los valo-
res que la informan, como exigencia impuesta por el fenómeno de la globalización.
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HUMANOS, CULTURA DE PAZ.



96/ EL COMPROMISO SOCIAL DE LA UNIVERSIDAD CON LA PAZ Y LA CULTURA EN EL PRÓXIMO SIGLO

Desde el célebre tríptico misional atribuído por Ortega y Gasset a la Uni-
versidad, suelen resumirse las funciones claves de ésta en la enseñanza de las
profesiones (docencia), ampliación y renovación del conocimiento (investigación),
conservación y difusión de la cultura (extensión).

La búsqueda del conocimiento, su transmisión y difusión dan, pues, ori-
gen a las tres funciones básicas de las instituciones universitarias: investigación,
docencia y difusión o extensión. Si bien en determinados momentos de su desen-
volvimiento histórico una de estas funciones ha prevalecido sobre las otras, lo
cierto es que el ideal reside en una equilibrada integración de las mismas, de
modo que las tres estén siempre presentes en todas las manifestaciones de la ta-
rea universitaria. Y aun cuando hoy se suelen atribuir a la universidad nuevas
funciones, como por ejemplo la indispensable función crítica y la llamada fun-
ción social, lo cierto es que en realidad se trata de nuevas dimensiones de las tres
funciones primordiales, o modos de ejercicio que los tiempos imponen, pues en
el fondo éstas siguen siendo las funciones por excelencia de toda universidad.
Nuevas necesidades, nuevos retos, demandan nuevos estilos en el ejercicio del
quehacer universitario; la universidad debe caracterizarse, precisamente, por la
búsqueda permanente de respuestas a los problemas que se suscitan en su entor-
no.

El paso de una educación superior elitista a una educación superior de
masas; la aparición de toda una gama de nuevas necesidades educativas de nivel
superior; las expectativas que crea la introducción del concepto de educación
permanente; el impacto de la revolución científica y tecnológca, etc... representan
algunos de esos nuevos retos. Conviene tener presente que la respuesta a ellos no
debe buscarse exclusivamente en la universidad, sino en todo el sistema de edu-
cación superior, o mejor aún, en todo el sistema de educación postsecundaria,
entendiendo por éste el conjunto de las modalidades de educación posteriores al
nivel medio, sean de ciclo corto o largo, ofrecidas por el sistema educativo formal
o por las modalidades no escolarizadas o abiertas. La universidad, por sí sola, no
está en condiciones de hacerles frente: es todo el sistema de educación
postsecundaria, tomado en su globalidad, es decir, en toda su gama de oportuni-
dades educativas, el que debe enfrentarse a las exigencias educativas contempo-
ráneas.

Las funciones de la universidad adquieren también una nueva dimen-
sión frente a la revolución socio-científica, provocada por el papel central de la
ciencia en la sociedad post-industrial. De esta manera, la "masificación" y los
efectos de la revolución científico-técnica representan los fenómenos que más
contribuyen a forzar el cambio de las actuales estructuras y a dar un nuevo senti-
do a las funciones universitarias.
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Sociológicamente, la ciencia moderna puede ser examinada desde tres
ángulos, cada uno de los cuales tiene importantes repercusiones para el quehacer
de la universidad: su tendencia a ser diseminada universalmente; su carácter
obsolescente y su papel en el proceso de desarrollo integral.

El segundo aspecto, el de la obsolescencia del conocimiento, una de las
características de la cultura contemporánea cuya ciencia se deprecia rápidamente
en virtud de su propio dinamismo, repercute de manera notable en el quehacer
de la universidad, pues la obliga a modificar radicalmente sus métodos de ense-
ñanza, de suerte que sus egresados puedan seguir, por sí sólos, el continuo avance
de la ciencia. El concepto mismo de estudiante cambia, pues ya no es la persona
comprendida entre ciertos límites de edad sino prácticamente toda la población
adulta que demanda continuamente conocimientos. Este fenómeno, más la adop-
ción del concepto de educación permanente, lleva a la universidad a abrir sus puer-
tas virtualmente a toda la población.

Finalmente, el papel del conocimiento en el actual paradigma productivo,
subraya la importancia de la universidad en la sociedad moderna y le impone
nuevas responsabilidades, pues frente al uso d'.e la ciencia para propósitos egoís-
tas o mercantiles, la universidad tiene que ser el lugar donde ésta se cultive con
los más nobles propósitos humanitarios.

Por otra parte, la propia evolución del conocimiento contemporáneo, que
apunta hacia una integración de las disciplinas más que a una diferenciación ex-
cesiva de éstas, refuerza la búsqueda de nuevas estructuras académicas que per-
mitan el cultivo interdisciplinario de la ciencia.

Una nueva dimensión adquieren también las funciones de la universidad
cuando se conjugan para realizar la importante tarea de crítica de la sociedad, que
da contenido a la llamada función crítica. Esta representa un aspecto de mucha
trascendencia en el quehacer universitario contemporáneo, así como su comple-
mento indispensable -la "acción reconstructiva"- en virtud de la cual la universi-
dad puede, sobre la base de su crítica objetiva y científica de la sociedad actual,
adelantar visiones del futuro que entrañen nuevas alternativas para el reorde-
namiento de la sociedad.

Las demandas de la sociedad contemporánea están reforzando en todas
partes el cambio de las estructuras académicas tradicionales, al comprobarse su
ineficacia ante la nueva problemática. Se halla así en curso un movimiento de
renovación de la educación superior, a escala mundial, cuya tónica más sobresa-
liente sería la gran flexibilidad estructural y cu:rricular que propicia como requisi-
to indispensable para una rápida adaptación de sus programas a los procesos
sociales y científicos, caracterizados por su constante cambio.

Las circunstancias actuales demandan estructuras y contenidos académi-
cos, nuevos e imaginativos. Puede decirse que hoy asistimos al fin de la educa-
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ción superior elitista. Es posible que por mucho tiempo subsistan instituciones
de marcado tinte elitista pero el sistema de educación superior en su totalidad, no
podrá seguir descansando sobre ellas.

De las experiencias en curso cabe extraer algunas conclusiones de carác-
ter muy general. Ellas nos enseñan que las nuevas instituciones son más recepti-
vas al cambio y a la innovación que las antiguas, aunque también en éstas es
posible desencadenar procesos de transformación; que el problema del cambio de
las estructuras no puede limitarse al nivel terciario sino que debe abarcar todo el
sistema educativo; que el cambio no se produce por la simple modificación de las
estructuras, ya que ningún esquema tiene la virtud de producirlo como por en-
canto, aun cuando hay estructuras que facilitan el proceso de innovación y otras
que más bien lo dificultan; que las mejores reformas académicas fracasan si no
están respaldadas por un personal docente capacitado y una administración efi-
ciente; y, en fin, que el problema de las estructuras académicas sólo puede plan-
tearse correctamente una vez establecidos los objetivos y precisadas las tareas que
se deben cumplir, desde luego que respecto de unos y de otras las estructuras no
tienen sino una función instrumental.

Las necesidades de la sociedad contemporánea tornan, pues, cada vez más
complejas las tareas universitarias y dan una nueva dimensión a sus funciones
tradicionales. La Conferencia Mundial sobre la Educación Superior, celebrada en Pa-
rís en el mes de octubre de 1998, realizó la más reciente revisión a fondo de las
misiones y funciones de la educación superior, en la perspectiva del próximo si-
glo. Sobre la base de las declaraciones adoptadas por las consultas preparatorias,
que tuvieron lugar en las cinco regiones del mundo, la Conferencia Mundial, en el
artículo primero de su Declaración final, redefinió las misiones y funciones de la
Universidad.

En su Preámbulo, la Declaración reconoce que "la educación superior se
enfrenta en todas partes a desafíos y dificultades relativos a la financiación, la
igualdad de condiciones de acceso a los estudios y en el transcurso de los mismos,
una mejor capacitación del personal, la formación basada en las competencias, la
mejora y conservación de la calidad de la enseñanza, la investigación y los servi-
cios, la pertinencia de los programas, las posibilidades de empleo de los
diplomados, el establecimiento de acuerdos de cooperación eficaces y la igualdad
de acceso a los beneficios que reporta la cooperación internacional." También se-
ñala que siendo el conocimiento la materia prima esencial del nuevo paradigma
productivo, la educación superior y la investigación forman hoy en día parte fun-
damental del desarrollo cultural, socioeconómico y ecológicamente sostenible de
los individuos, las comunidades y las naciones. "Por consiguiente, y dado que
tiene que hacer frente a imponentes desafíos, la propia educación superior ha de
emprender la transformación y la renovación más radicales que jamás haya tenido
por delante, de forma que la sociedad contemporánea, que en la actualidad vive una
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profunda crisis de valores, pueda trascender las consideraciones meramente econó-
micas y asumir dimensiones de moralidad y espiritualidad más arraigadas."

Enseguida, y siempre en su preámbulo, la Declaración alude al derecho a
la educación que consagra la Declaración Universal de Derechos Humanos, parti-
cularmente su Arto. 26.1 en que se declara que "toda persona tiene derecho a la
educación" y que "el acceso a los estudios superiores será igual para todos, en
función de los méritos respectivos", y hace suyos los principios básicos de la Con-
vención relativa a la lucha contra las discriminaciones en la esfera de la enseñanza
(1960), en virtud de cuyo Artículo 4 los Estados Partes se comprometen a "hacer
accesible a todos, en condiciones de igualdad total y según la capacidad de cada
uno, la enseñanza superior".

También acoge la Declaración Mundial el concepto de educación perma-
nente, considerada como la llave para el ingreso en el siglo XXI por el Informe
Delors. En consecuencia, la Declaración subraya la necesidad de "colocar a los
estudiantes en el primer plano de sus preocupaciones en la perspectiva de una edu-
cación a lo largo de toda la vida a fin de que se puedan integrar plenamente en la
sociedad mundial del conocimiento del siglo que viene".

También suscribe la Declaración los valores e ideales que inspiran el
paradigma de una cultura de paz y propone a la educación superior del mundo
un compromiso militante con esos valores e ideales.

La primera sección de la Declaración, consagrada a la redefinición de las
misiones y funciones de la Educación Superior, se inicia con la reafirmación de la
necesidad de preservar, reforzar y fomentar aún más las misiones y valores fun-
damentales de la educación superior, en particular la misión de contribuir al de-
sarrollo sostenible y el mejoramiento del conjunto de la sociedad, mediante:

a) la formación de diplomados altamente calificados"-ciudadanos respon-
sables, capaces de atender a las necesidades de todos los aspectos de la
actividad humana, ofreciéndoles calificaciones que estén a la altura de los
tiempos modernos, comprendida la capacitación profesional, en las que
se combinen los conocimientos teóricos y prácticos de alto nivel mediante
cursos y programas que estén constantemente adaptados a las necesida-
des de la sociedad;"

b) la constitución de "un espacio abierto para la formación superior que pro-
picie el aprendizaje permanente, brindando una óptima gama de opcio-
nes y la posibilidad de entrar y salir fácilmente del sistema, así como opor-
tunidades de realización individual y movilidad social con el fin de for-
mar ciudadanos que participen activamente en la sociedad y que estén
abiertos al mundo, y para promover el fortalecimiento de las capacidades
endógenas y la consolidación en un marco de justicia de los derechos hu-
manos, el desarrollo sostenible, la democracia y la paz;"
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c) "la promoción, generación y difusión de conocimientos por medio de la
investigación y, como parte de los servicios que ha de prestar a la comuni-
dad, proporcionar las competencias técnicas adecuadas para contribuir al
desarrollo cultural, social y económico de las sociedades, fomentando y
desarrollando la investigación científica y tecnológica a la par que la in-
vestigación en el campo de las ciencias sociales, las humanidades y las
artes creativas;"

d) "contribuir a comprender, interpretar, preservar, reforzar, fomentar y di-
fundir las culturas nacionales y regionales, internacionales e históricas,
en un contexto de pluralismo y diversidad cultural;"

e) "contribuir a proteger y consolidar los valores de la sociedad, velando
por inculcar en los jóvenes los valores en que reposa la ciudadanía demo-
crática y proporcionando perspectivas críticas y objetivas a fin de propi-
ciar el debate sobre las opciones estratégicas y el fortalecimiento de enfo-
ques humanistas;"

f) "contribuir al desarrollo y la mejora de la educación en todos los niveles,
en particular mediante la capacitación del personal docente."

Estas misiones y funciones adquieren nuevas dimensiones en la sociedad
contemporánea, de manera particular la dimensión ética. De esta suerte, la Decla-
ración señala que los componentes de la comunidad universitaria deberán pre-
servar y desarrollar esas funciones "sometiéndolas a las exigencias de la ética y

del rigor científico e intelectual".

La Declaración reconoce que las universidades tienen "una especie de
autoridad intelectual", que la sociedad necesita para ayudarla a reflexionar, com-
prender y actuar". Tal autoridad deben ejercerla de manera autónoma y respon-
sable, para lo cual deben reforzar sus funciones críticas y prospectivas mediante
un análisis constante de las nuevas tendencias sociales, económicas, culturales y
políticas, desempeñando de esa manera funciones de centro de previsión, alerta y
prevención; y, utilizar su capacidad intelectual y prestigio moral para defender y
difundir activamente valores universalmente aceptados, y en particular la paz, la
justicia, la libertad, la igualdad y la solidaridad, tal y como han quedado consa-
grados en la Constitución de la UNESCO."

La dimensión ética de la educación superior, en palabras del Director Ge-
neral de la UNESCO, Profesor Federico Mayor, "cobra especial relieve ahora, en
los albores de un nuevo siglo, en esta época de rápidas transformaciones que afec-
tan casi todos los órdenes de la vida individual y colectiva, y que amenazan con
borrar los puntos de referencia, con deshacer los asideros morales que permiti-
rían a las nuevas generaciones construir el porvenir".

Las instituciones de educación superior deberán ejercer sus misiones y
funciones en el pleno disfrute de sus libertades académicas y autonomía, "conce-
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bidas como un conjunto de derechos y obligaciones, siendo al mismo tiempo ple-
namente responsables para con la sociedad y rindiéndole cuentas".

Finalmente, hoy en día, el reto de las universidades no se limita a asumir
la problemática nacional, sino que como instituciones de la "academia mundial",
deben también contribuir a la definición y tratamiento de los problemas que afec-
tan a las naciones y a la sociedad global.

II

Tras estas consideraciones generales sobre la redefinición de las misiones
y funciones de la educación superior contemporánea, pasamos ahora a examinar,
de una manera más específica, el compromiso social de la Universidad con la paz
y la cultura en el próximo siglo.

Las universidades, por su propia naturaleza de instituciones en las cuales
encarna el ejercicio más alto de la inteligencia humana, deben estar al servicio de
la paz y de la convivencia pacífica entre los pueblos. Como lo ha señalado el
Director General de la UNESCO, Profesor Federico Mayor: El "triángulo interactivo"
que forman la paz, la democracia y el desarrollo, sólo es efectivo cuando lleva por
eje la educación y, cuando está animado por la solidaridad, la prevención y el
sentimiento de justicia. A medida que nuestra sociedad planetaria crece en nú-
mero y complejidad, los vínculos entre la necesidad de compartir, la posibilidad
de participar y la capacidad de prevenir resultan cada día más evidentes. Pero
estos vínculos sólo serán fructíferos si somos capaces de forjar una Universidad
abierta y dinámica, donde la educación se lleve a cabo mediante el único método
eficaz: la pedagogía del amor y del ejemplo. No hay otra pedagogía".

"La paz duradera, nos advierte también don Federico Mayor, es premisa
y requisito para el ejercicio de todos los derechos y deberes humanos. No la paz
del silencio, de los hombres y mujeres silenciosas, silenciados. La paz de la liber-
tad -y por tando de leyes justas-, de la alegría., de la igualdad, de la solidaridad,.
donde todos los ciudadanos cuentan, conviven, comparten". Por eso la UNESCO
se empeña en que la humanidad un día proclame el "derecho a la paz", como el
derecho humano fundamental y por excelencia que condiciona el ejercicio de to-
dos los demás, la "Cultura de Paz", como el nuevo paradigma civilizatorio de la
humanidad para el siglo XXI.

Los primeros esfuerzos de reflexión han sido orientados hacia la defini-
ción del concepto de Cultura de Paz.

Desde un principio se asumió que la Cultura de Paz es un concepto en
evolución que, además, debe emerger de la realidad de cada país y de sus parti-
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cularidades políticas y culturales. A este respecto, el "Primer Foro Internacional
de Cultura de Paz" celebrado en San Salvador, en febrero de 1994, declaró que:
"La Cultura de Paz debe elaborarse como parte del proceso de desarrollo humano
equitativo, endógeno y sostenible y no puede imponerse desde el exterior. Debe
considerarse como un proceso nacional que se basa en la historia, la cultura y las
tradiciones del país y que ha de reflejarse todos los días en medidas concretas".

La Cultura de Paz debe, como ha sido señalado con insistencia en varios
documentos de la UNESCO, "partir de las raíces nacionales", desde luego que
tiene una relación directa con la identidad nacional y la identidad cultural. A este
respecto, es muy pertinente lo que afirma el documento de trabajo "Hacia una
cultura global de Paz", presentado por la UNESCO en el "Segundo Foro Interna-
cional sobre la Cultura de Paz" (Manila, Filipinas, noviembre de 1995): "Una
cultura de paz es un proceso de largo plazo que crece a partir de las creencias y las
acciones de las propias personas, y se desarrolla de manera diferente en cada país
y región, dependiendo de su historia, culturas y tradiciones."

Por lo antes dicho se desprende que no existe un concepto único y univer-
sal de Cultura de Paz aplicable a todas las regiones del mundo. Se trata más bien
de un concepto en gestación, que cada día se enriquece con nuevos aportes, así
como la propia Cultura de Paz es un proceso que se construye día a día en la
solución pacífica de los conflictos, en la práctica de la tolerancia y en la dinámica
de los procesos de concertación y reconciliación.

El Programa Transdisciplinario de Cultura de Paz de la UNESCO tam-
bién sostiene que la Cultura de Paz es un concepto en evolución, pero advierte
que sus principios son claros e incluye, entre ellos, a los siguientes:

• "valores, actitudes, comportamientos y modos de vida basados en la no
violencia y el respeto a los derechos y las libertades fundamentales de
cada persona;

• una sociedad humanitaria que no domina o explota sino que protege los
derechos de los más débiles;

• entendimiento, tolerancia y solidaridad intercultural, rechazo de todo tipo
de xenofobia y racismo y de la designación de los otros como enemigos;

• intercambio y libre circulación de la información;

• participación total de la mujer y avance de su condición social."

En el Año Internacional de la Paz (1986), el Director General de la UNESCO
convocó en Sevilla, España, a un distinguido grupo de especialistas en el compor-
tamiento humano para debatir si la propensión a la violencia y la guerra es o no
consubstancial a la naturaleza humana. De la reunión surgió la "Declaración de
Sevilla", la cual afirma que "es científicamente incorrecto afirmar que existe un
instinto para la guerra". Esto significa, escribe don Federico Mayor en su libro
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"La Nueva Página", que "los seres humanos no somos violentos por naturaleza.
Nuestros genes no tienen la culpa. La especie humana, el animal pensante, sensi-
tivo y creador del planeta, sólo puede culparse a sí mismo o reconocer sus erro-
res e intentar enmendarlos. Somos, simultáneamente, el resultado de una cultura
bélica y los posibles forjadores de una cultura de paz. En nosotros, en nuestra
cultura y nuestra sociedad, perviven una serie de actitudes que debemos enten-
der, confrontar y superar" ( 1 ) .

En consecuencia, podemos concluir con el Director General de la UNESCO,
que la guerra "es invención, producto de la cultura y no, en modo alguno, resulta-
do de mecanismos instintivos o biológicos y que, al igual que la guerra, la paz es
un quehacer, una tarea humana. Ya en los años treinta, al constatar el fracaso del
pacifismo de la época, Ortega y Gasset subraya el carácter instrumental y cultural
del fenómeno, al señalar que "el enorme esfuerzo que es la guerra sólo puede
evitarse si se entiende por paz un esfuerzo todavía mayor (...). Lo otro es puro
error. Lo otro es interpretar la paz como el simple hueco que la guerra dejaría si
desapareciese; es ignorar que si la guerra es una cosa que se hace, también la paz es
una cosa que hay que hacer, que hay que fabricar..."

En su discurso inaugural de la Cuadragésima Cuarta Conferencia Inter-
nacional de Educación (Ginebra, octubre de 1994), el Director General de la
UNESCO enunció la que es para nosotros la rnás completa definición de la Cultu-
ra de Paz. Dijo don Federico Mayor: "La Cultura de Paz" es "el conjunto de los
valores éticos y estéticos, de los usos y las costumbres, de las actitudes con respec-
to al otro, de las conductas y los modos de vida que traducen, inspirándose en
ellos: el respeto de la vida, de la persona humana, de su dignidad y de sus dere-
chos; el rechazo de la violencia; el reconocimiento de la igualdad de los derechos
de las mujeres y los hombres; y la adhesión a los principios de democracia, liber-
tad, justicia, solidaridad, tolerancia, aceptación de la diferencia y comprensión,
tanto entre las naciones y los países como entre los grupos étnicos, religiosos,
culturales y sociales y entre las personas. La Cultura de Paz implica también un
espíritu de respeto y aceptación recíprocas entre las culturas, las ideologías y las
creencias. Es un conjunto de convicciones, una moral y un estado de espíritu
individual y colectivo, una manera de ser, de actuar y de reaccionar. Esa cultura
no puede ser contemplativa ni pasiva. Sólo puede ser activa, actuante, empren-
dedora y creadora de iniciativas innovadoras."

La Declaración Mundial sobre la Educación Superior proclamó que la educa-
ción y en particular la educación superior, "es uno de los pilares fundamentales
de los derechos humanos, la democracia, el desarrollo sostenible y la paz". Y en la
parte final de la Declaración, los representantes de los 183 Estados miembros de la
UNESCO presentes en la Conferencia Mundial sobre la Educación Superior, reafirma-
ron solemnemente "su compromiso en favor de la paz, agregando: "Estamos,
pues, decididos a dar la máxima prioridad a la educación para la paz y a partici-
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par, en particular mediante actividades educativas, en la celebración del Año In-
ternacional de la Cultura de Paz en el año 2000". Y en el Marco de Acciones prio-
ritarias se incorporó el compromiso siguiente: "Cada establecimiento de educa-
ción superior debería definir su misión de acuerdo con las necesidades presentes
y futuras de la sociedad, consciente de que la educación superior es esencial para
que todo país o región alcancen el nivel necesario de desarrollo económico y so-
cial sostenible y racional desde el punto de vista del medio ambiente, una creati-
vidad cultural nutrida por un conocimiento y una comprensión mejores del patri-
monio cultural, un nivel de vida más alto y la paz y la armonía internas e interna-
cionales, fundadas en los derechos humanos, la democracia, la tolerancia y el res-
peto mutuo."

En la Conferencia Mundial antes aludida, se llevó a cabo una Mesa Redon-
da que examinó específicamente el tema de la responsabilidad de la educación
superior en la promoción de la educación para la paz y la Cultura de Paz. Del docu-
mento de trabajo de dicha Mesa Redonda reproduzco los conceptos siguientes:

"En el pasado, las universidades no han estado eximidas de participar en
la cultura de conflicto. A través de la historia, los estudiantes han sido adoctrinados
con la retórica nacional para la guerra, de hecho en muchas naciones adiestrados
en colegios militares, pero también en universidades civiles, en las técnicas béli-
cas. Además, la universidad ha sido parte en el desarrollo del conocimiento con
fines bélicos al efectuar investigaciones militares." ..."En los últimos decenios ha
habido un cambio considerable. Ahora muchas universidades proponen estu-
dios sobre la paz además de estudios sobre la guerra. Esta transición, que ha de
continuar, constituye una base sobre la cual construir. Los estudios sobre la paz
surgieron de la preocupación de que, si bien la comunidad académica había in-
vertido enormes recursos y asignado a personas de talento para examinar las ra-
zones de ser y las formas de la guerra, los esfuerzos por aprender acerca de la paz
y luchar por ella habían sido dispersos y desorganizados, cuando no dejados de
lado en el mundo académico. Se estimó que la relación de gran parte de la comu-
nidad académica con el "sistema de guerra" se había caracterizado por la compli-
cidad en el mejor de los casos, y en el peor, por una participación de lleno. Los
estudios sobre la paz se consideraron una manera de reorientar a la comunidad
de la educación superior hacia el análisis y la desmitificación de ese sistema y en
última instancia, el enfrentamiento con ese sistema. Donde las disciplinas tradi-
cionales trataban la guerra ya fuese como un fenómeno inevitable o como una
herramienta útil, los estudios para la paz procuraron tratarla como un problema
humano." ..."Una iniciativa comenzada por la UNESCO en 1991 con miras a pro-
mover la cooperación internacional en la educación superior, a saber, el Programa
UNITWIN /Cátedras UNESCO, ha dado un nuevo ímpetu a la participación de
las universidades de todo el mundo en la enseñanza, la investigación y la capaci-
tación dedicadas a la educación internacional. Para dar sólo algunos ejemplos,
unas 35 Cátedras UNESCO, creadas durante los tres últimos años, están dedica-
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das a la paz, los derechos humanos, la democracia y la tolerancia, y su número va
en aumento." ..."Las instituciones de educación superior interconectadas con otras
organizaciones tienen una oportunidad sin precedentes de promover la enseñan-
za, la investigación y el servicio dedicados a una Cultura de Paz, a fin de sensibi-
lizar a sus estudiantes y a la comunidad más amplia a la índole global de las
cuestiones relativas a las necesidades mundiales de hoy y de mañana."

La Mesa Redonda concluyó sus trabajos recomendando intensificar "la
actual cooperación entre la UNESCO y una gran diversidad de interlocutores, a
fin de alentar y ayudar a las universidades de todo el mundo para que preparen
instrucción, investigación y servicio dedicados a una Cultura de Paz. " ..."Las
Universidades y las instituciones de educación superior en general cuentan con la
mejor estructura y organización para constituir una plataforma de reflexión y ac-
ción dedicada a ese fin. La viabilidad de establecer una Red internacional de Uni-
versidades Asociadas a la UNESCO, con miras a promover su participación en la
educación para la paz, la solución pacífica de conflictos, los derechos humanos y
la democracia, debería llevarse a la realidad en el año 2000."

Las universidades tienen un papel importante que cumplir promoviendo
la enseñanza de los Derechos Humanos y la Paz en todo el sistema educativo. Al
inaugurar la "Conferencia Internacional sobre Enseñanza de los Derechos Huma-
nos y Democracia" (Montreal, Canadá, marzo de 1993), el Director General de la
UNESCO, consideró necesario precisar que la educación referida a los derechos
humanos es todo lo contrario a la enseñanza de un dogma. No se trata de enseñar
o memorizar un texto ni de promover determinados modelos de democracia. "Se
trata, dijo el Director General, más bien de inculcar en los jóvenes los valores aso-
ciados a los Derechos Humanos y la Democracia. En último análisis, esta educa-
ción significa estimular en todos y en cada uno la voluntad de participar, con
sentido muy claro de responsabilidad, en todos los aspectos de la vida política y
social".

Corresponde concebir la educación para los Derechos Humanos y la Paz
como un elemento catalizador, que debe impregnar la totalidad del quehacer edu-
cativo, como consecuencia del reto, del desafío, que para la educación significa
asumir los Derechos Humanos y la Paz.

La enseñanza de los Derechos Humanos debe ser de carácter
interdisciplinario y "polinizador", valga la expresión, como una dimensión trans-
versal de todos los planes y programas de estudio. Su cometido no se agota con la
simple introducción en el pensum de una aisgnatura más. Su naturaleza rebasa
los reducidos límites de una asignatura y su concepción va más allá de la
unidisciplinariedad tradicional.

La docencia de los Derechos Humanos no puede ser únicamente teórica:
deberá poner a los estudiantes en contacto directo con las situaciones de injusti-
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cia, pobreza y marginalidad, y con otros casos de violación de los Derechos Hu-
manos, que permitan percibir por la experiencia los contenidos concretos de tales
derechos.

La finalidad principal de una educación para la paz, los derechos huma-
nos y la democracia ha de ser el fomento, en todos los individuos, del sentido de
los valores universales y los tipos de comportamiento en que se basa una Cultura
de Paz. Incluso en contextos socioculturales diferentes es posible identificar valo-
res que puedan ser reconocidos universalmente. La educación superior debe de-
sarrollar la capacidad de resolver los conflictos con métodos no violentos. Por
consiguiente, debe promover también el desarrollo de la paz interior en la mente
de los estudiantes para que puedan asentar con mayor firmeza los dotes de tole-
rancia, solidaridad, voluntad de compartir y atención hacia las demás.

De lo que llevamos dicho puede concluirse, como lo sostienen numerosos
autores, que la mejor pedagogía en materia de derechos humanos es la del ejem-
plo, es decir, del testimonio. Debe existir absoluta coherencia entre lo que se ense-
ña o se dice en la cátedra y lo que se hace. En su ensayo, "Reflexión crítica sobre las
virtudes de la educadora o del educador", Paulo Freire afirma que la coherencia es la
primera virtud, "de tal manera que en algún momento la práctica sea discurso y
el discurso sea práctica."

III

Desde la Reforma de Córdoba de 1918, el compromiso de nuestras uni-
versidades con la cultura y su difusión ha llegado a ser una de las características
definitorias de nuestras Casas de Estudios Superiores. Por cierto que el concepto
mismo de difusión y extensión cultural ha sufrido una larga evolución en nuestro
quehacer universitario. Prevalece ahora el criterio de la extensión o difusión
como el canal de comunicación entre la universidad y la colectividad. Un canal
de doble vía, a través del cual la universidad lleva a la sociedad su mensaje
liberador y concientizador y, a la vez, recoge las inquietudes y expresiones cultu-
rales de la comunidad, para regresárselas luego racionalizadas, en un constante
diálogo que requiere necesariamente dos interlocutores, ambos de igual impor-
tancia e interactuantes. Su esencia, pues, radica en "el proceso e interacción
dialéctica universidad - cuerpo social". Este es también el sentido de los progra-
mas de acción social, que no pueden ser unidireccionales sino entenderse como
un servicio que se prestan recíprocamente la comunidad y la universidad. Esta
acción social debe ser parte de la gran tarea educativa confiada a las universida-
des, estrechamente vinculada al proceso formativo integral del estudiante, que le
permita el contacto inmediato y directo con la problemática de su colectividad.
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La Declaración Mundial atribuye ala educación superior la misión de
"contribuir a comprender, interpretar, preservar, rerforzar, fomentar y difundir
las culturas nacionales, regionales, internacionales e históricas, en un contexto de
pluralismo y diversidad cultural".

Esta misión adquiere hoy día singular importancia ante el fenómeno de la
globalización, que amenaza con imponernos una empobrecedora homogeneidad
cultural si los pueblos no fortalecen su propia identidad y valores. El cultivo y
difusión de estos valores culturales es también parte esencial de las tareas de la
educación superior, que debe vincularse estrechamente con su comunidad local,
regional y nacional para, desde ese enraizamiento, abrirse al mundo y, con una
visión universal, forjar "ciudadanos del mundo", capaces de comprometerse con la
problemática global, de apreciar y valorar la diversidad cultural como fuente de
enriquecimiento del patrimonio de la humanidad.

La afirmación de la identidad cultura]. no significa promover el aislamien-
to ni la confrontación con otras culturas. En realidad, la identidad cultural de un
pueblo se enriquece en contacto con las tradiciones y valores de otras culturas.
"La cultura es diálogo, dice la "Declaración de México" de 1982 sobre políticas cul-
turales, es intercambio de ideas y experiencias, apreciación de otros valores y tra-
diciones; se agota y muere en el aislamiento".

"Nuestra diversidad creativa" es el título que para su Informe final esco-
gió la Comisión Internacional sobre Cultura y Desarrollo, que presidió el Dr. Ja-
vier Pérez de Cuéllar, ex Secretario General de las Naciones Unidas, designada
por el Director General de la UNESCO para analizar, desde una nueva perspecti-
va, las estrechas relaciones entre Cultura y Desarrollo.

El título del Informe no puede ser más feliz, desde luego que en un mun-
do caracterizado por procesos de globalización se corre el riesgo de caer en una
empobrecedora uniformidad cultural si cada pueblo o nación no fortalece y de-
fiende su propia identidad cultural. El informe parte del reconocimiento de la
riqueza que significa para la humanidad la existencia de una diversidad cultural
creativa, es decir, de una diversidad que no erige muros de aislamiento para afir-
marse en sus propios valores.

Una conclusión importante del estudio es que el desarrollo y la economía
forman parte de la cultura de un pueblo. EL desarrollo comprende no sólo los
bienes y servicios, sino también la oportunidad de elegir una forma de vida en
comunidad que sea plena, satisfactoria, valiosa y cuyo valor se reconozca; en la
que la existencia humana pueda desarrollarse en todas sus formas y de manera
integral. "Un desarrollo disociado de su contexto humano y cultural es un creci-
miento sin alma", afirma el Informe de la Comisión. Además, agrega el Informe:
"El principio del pluralismo es fundamental. Las culturas no están aisladas ni
son estáticas, sino que interactúan y evolucionan. Deben estar, además, en con-
diciones de comunicarse con procesos de otras sociedades y otras culturas"
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Amplia es la noción de cultura que nos ofrece el Director General de la
UNESCO, Dr. Federico Mayor, en su libro "La nueva página": "La cultura es el
conjunto de elementos simbólicos, estéticos y significativos que forman la urdim-
bre de nuestra vida y le confieren unidad de sentido y propósito, de la cuna a la
tumba. La cultura modula la forma en que ejercemos el ocio, la dimensión y
amplitud que damos a la vida, los horizontes que le fijamos y la forma en que
superamos lo cotidiano e inmediato para buscar valores trascendentes....La cul-
tura es, sobre todo, comportamiento cotidiano, que refleja la "forma de ser" de
cada cual, el resultado de sus percepciones y reflexiones, la elección íntima entre
las distintas opciones que la mente elabora, la respuesta personal a las cuestiones
esenciales, el fruto en cada uno del conocimiento adquirido, la huella de los im-
pactos del contexto en que se vive." (2)

La UNESCO y sus Estados Miembros han proclamado el principio de que
identidad cultural y diversidad cultural son indisociables. La esencia misma del
pluralismo cultural lo constituye el reconocimiento de múltiples identidades cul-
turales allí donde coexisten diversas tradiciones. La comunidad internacional ha
proclamado que es un deber velar por la preservación y la defensa de la identidad
cultural de cada pueblo, partiendo del reconocimiento de la igualdad y dignidad
de todas las culturas, así como el derecho de cada pueblo y de cada comunidad a
afirmar y preservar su identidad cultural y a exigir su respeto.

Cuando la cultura se carga de prejuicios frente a otras culturas se transfor-
ma en fuente de conflictos. La historia nos enseña que el etnocentrismo intransi-
gente y la intolerancia son fuentes de prejuicios capaces de encubar un dañino
concepto de superioridad y arrogancia cultural. Muchas de las guerras del pasa-
do fueron alimentadas por esos prejuicios, que incluso ensombrecen el horizonte
de nuestros días.

En la raíz de la mayoría de los conflictos bélicos actuales es posible descu-
brir prejuicios étnicos, religiosos, etc, que en el fondo representan choques de cul-
turas. Rodolfo Stavenhagen, escribió recientemente: "La internacionalización de
los conflictos étnicos y la definición de las relaciones internacionales en base a
criterios de etnicidad apenas han comenzado. Es imposible hacer uso omiso de
este problema o intentar negarlo. A medida que se extingue la pugna ideológica
que definió casi todo el siglo XX, aumenta la virulencia de las confrontaciones que
tienen su origen en problemas de identidad y de valores. Es necesario desarrollar
nuevos métodos que nos permitan enfrentarnos a ellas y resolverlas."

En cambio, el reconocimiento de la pluralidad cultural, como forma de
convivencia respetuosa, se sustenta en la convicción del origen y destino común
de la humanidad. Este reconocimiento es particularmente importante en una re-
gión como la nuestra, desde luego que las sociedades latinoamericanas son histó-
rica y culturalmente diversas.
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Una cultura de la diversidad implica el respeto al derecho a ser distinto o
diferentes, hoy en día considerado como uno de los derechos humanos de tercera
generación. La negación del "otro" conduce a diferentes formas de operación y
desemboca en la violencia. El "otro" puede ser la mujer, el indio, el negro, el mes-
tizo, el marginal urbano, el campesino, el inmigrante, el extranjero. Esta cultura
de la negación del otro genera la cultura de violencia, que ha sido una de las
principales limitantes para nuestros esfuerzos democráticos y para la construc-
ción de una Cultura de Paz.

En el caso de América Latina el pluralismo cultural adquiere especial
relevancia en relación con los pueblos indígenas, cuya cultura generalmente ha
sido menospreciada o marginada, en vez de ser considerada como lo que real-
mente es: uno de los factores raigales de nuestra identidad.

Nuestras sociedades multiétnicas tienen que institucionalizar el diálogo
pluricultural, franco e igualitario, que incluya a los pueblos indígenas,
afroamericanos y de origen europeo y asiático. -En la "Declaración de Guadalajara"
de la Primera Cumbre Iberoamericana (1991), los Jefes de Estado y de Gobierno
afirmaron: "Reconocemos la inmensa contribución de los pueblos indígenas al
desarrollo y pluralidad de nuestras sociedades y reiteramos nuestro compromiso
con su bienestar económico y social, así como la obligación de respetar sus dere-
chos y su identidad cultural".

América Latina, por medio de sus universidades, puede aportar al con-
cierto de naciones una sensibilidad propia, una especificidad cultural, fruto de
ese crisol de razas y culturas que realmente somos.

Un gran avance conceptual ha significado reconocer, como ahora se reco-
noce, la dimensión cultural del desarrollo. A este respecto, la "Declaración de Méxi-

co", antes citada, afirma que: "La cultura constituye una dimensión fundamental
del proceso de desarrollo y contribuye a fortalecer la independencia, la soberanía
y la identidad de las naciones.... Sólo puede asegurarse un desarrollo equilibrado
mediante la integración de los factores culturales en las estrategias para alcanzar-
lo; en consecuencia, tales estrategias deberían tomar en cuenta siempre la dimen-
sión histórica, social y cultural de cada sociedad".

Bajo la influencia de un desarrollismo economicista, la cultura, especial-
mente la tradicional, llegó a ser considerada como uno de los pebres obstáculos
para el progreso y la modernización de los países. Hoy en día la tendencia es a
revalorizar los aportes de las culturas tradicionales dentro de un concepto de de-
sarrollo endógeno, integral y humano que promueva un encuentro de la moder-
nidad con la tradición, que no son necesariamente excluyentes, y para lo cual es
preciso rechazar tanto los fundamentalismos desarrollistas como los radicalismos
indigenistas.

Uno de los fenómenos característicos de esta época finisecular es la apari-
ción de la "globalización" o "mundializacióri ', que modifica el paradigma de las
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relaciones interestatales hasta ahora vigente. En el nuevo esquema, los Estados
pasan a constituir un eslabón de un sistema mayor: el sistema global o mundial.

El concepto de "globalización" no se limita al aspecto puramente econó-
mico; en realidad, es un proceso multidimensional que comprende aspectos vin-
culados a la economía, las finanzas, la ciencia y la tecnología, las comunicaciones,
la educación, la cultura, la política, etc... Sin embargo, como se sabe, el proceso de
globalización no está generando un incremento uniforme de progreso y desarro-
llo en todas las regiones del mundo. Más bien se está dando una globalización
fragmentada o segmentada, que concentra las ventajas del desarrollo en un sector
relativamente reducido de la población mundial y crea profundas brechas de de-
sigualdad, en términos de calidad de vida y acceso a los bienes económicos y
culturales, entre los distintos componentes de las sociedades nacionales, tanto en
los países industrializados como en los países subdesarrollados.

La globalización es un fenómeno inescapable y tenemos que, como dice el
Informe Delors, "aprender a vivir juntos en la "aldea planetaria". Pero para inser-
tamos en ella sin que nos aplaste la tendencia a la uniformidad cultural, que es
una perspectiva empobrecedora, tenemos que fortalecer nuestros valores y nues-
tra identidad cultural. Sólo podremos ser universales si somos profundamente
nacionales. Y este es uno de los desafíos que la globalización impone a nuestras
universidades: el cultivo y difusión de los valores culturales que se ciñen a nues-
tra identidad nacional.

Concluyo con una cita de Mahatma Gandhi, que resume espléndidamente
lo antes dicho: "No quiero que mi casa esté rodeada de murallas ni que mis ventanas
estén tapiadas. Quiero que la cultura de todos los países sople por mi casa tan libremente
como sea posible, pero no acepto ser derribado por ninguna ráfaga."

Nota
(1 ) MAYOR ZARAGOZA, F: (1994) La Nueva Página, Ediciones UNESCO.1994, p.29.

Op.cit., p.111.
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Resumen

Parte de un primer análisis de los principios filosóficos, ideológicos y jurídicos
sobre la paz que se sucedieron a lo largo de la historia de la humanidad, desde sus
orígenes hasta el nacimiento y conformación de la Sociedad de las Naciones y,
posteriormente, de la Organización de las Naciones Unidas, que se esfuerza en
el diseño de un nuevo modelo que proscribe el uso de la fuerza en las relaciones
internacionales en la búsqueda de una solución pacífica de las controversias. Se
señalan a continuación algunas disposiciones de tratados y declaraciones poste-
riores que, a partir de la Declaración Universal de los Derechos Humanos (1948),
dan cuenta de la relación sustancial entre la paz y la vigencia de los derechos
humanos y que, progresivamente, se convierte en el derecho humano integrador
por excelencia. Examina por último en detalle el debate internacional generado
por la iniciativa de la UNESCO de presentar un proyecto de Declaración sobre
el derecho humano a la paz, más conocido como la "Declaración de Oslo" (1997),
como fundamento esencial de la cultura,de paz.

Palabras Claves

CULTURA DE PAZ, DERECHOS CULTURALES, DERECHOS HUMANOS, DERECHOS HUMA-

NOS COLECTIVOS, DERECHO INTERNACIONAL, DISCRIMINACIÓN
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I
El pasado mes de marzo, por mandato de la 29° Conferencia General de la

Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura,
se realizó en París la Consulta Internacional de Expertos Gubernamentales en-
cargada del examen del Proyecto de Declaración Universal sobre el Derecho Hu-
mano a la Paz, conocido como la "Declaración de Oslo". En consonancia con la
idea central de que la paz es compromiso con la vida y servicio a su promoción,
esta Declaración, al igual que la versión revisada por el Director General de la
UNESCO2, establece, sin desviaciones de ningún género, que "la paz, bien común
de la Humanidad, es un valor universal al que aspiran todos los seres humanos y los
pueblos". Y, a renglón seguido, prescribe que "todo ser humano tiene un derecho a la paz
que es inherente a su dignidad de persona humana" 3.

La diversidad y pluralidad de los criterios esbozados por los expertos in-
vitados a la Consulta - y por qué no decirlo, la tensión controversia' acopiada por
éstos durante los debates - hizo evidente la sensibilidad del argumento de la paz
y también la suma de "intereses" que todavía conspiran en su contra. Se com-
prende, de esta manera, lo que escribió hace pocos años el jurista hispano Antonio
Enrique Pérez Luño 4, quien, al referirse a la paz como valor fundamental y desta-
carla, por su endeblez, como «tarea abierta cuyo logro responsabiliza a todos y, en
especial, a quienes ejercen el poder», cita de entrada que «pese a las civilizaciones,
doctrinas morales y confesiones religiosas que se han sucedido en la historia de la
Humanidad, ésta sigue debatiéndose por el reconocimiento de algo tan primario
y esencial como su propia supervivencia» 5.

La Consulta de París abrió la fase crucial de un proceso complejo y
desafiante, nada fácil para la construcción y consolidación de una paz positiva en
el mundo y su revelación como "necesidad connatural" a la existencia del hom-
bre; mismo proceso que encuentra su respaldo intelectual no solo en la inminente
efemérides del 50° aniversario de la Declaración Universal de los Derechos Hu-
manos, antes bien en el cambio de sentido que acusa la Historia Universal luego
de la caída del Muro de Berlín. Estas son circunstancias que, sin lugar a dudas, les
dan un nuevo y renovado impulso a las tareas moralizadoras de la UNESCO y,
dentro de éstas, a la fragua de la Cultura de Paz 6 como nuevo paradigma del orden
internacional contemporáneo.

Dentro de este contexto, el derecho humano a la paz y su proclamación,
aun cuando tiene raíces en el Proyecto de Pacto sobre los Derechos Humanos de
la Tercera Generación, relacionado con los derechos de solidaridad y preparado
por la Fondation Internationale pour les Droits de 1'Homme 7 (K.Vasak, R.J.Dupuy,
J.Robert, Diego Uribe-Vargas, E.Pettiti, entre otros), responde genuinamente a los
cometidos esenciales de la Organización de las Naciones Unidas para la Educa-
ción, la Ciencia y la Cultura, en tanto que Casa Moral e Intelectual de la Humani-
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dad. De suyo, el Acta Constitutiva de la UNESCO, al proclamar la dignidad del
hombre y exigir la educación de todos en la paz, dispone que aquella debe «con-
tribuir a su mantenimiento estrechando, mediante la educación, la ciencia y la
cultura, la colaboración entre las naciones, a fin de asegurar el respeto universal a
la justicia, a la ley, a los derechos humanos y a las libertades fundamentales...» 8•

La iniciativa asumida por el Director General de la UNESCO, Federico
Mayor, en su mensaje institucional sobre El derecho humano a la paz 9, no podría,
entonces, evidenciar mayor pertinencia. Ella convoca a "toda" la sociedad y a
todos sus actores, para que asuman como compromiso hacia el nuevo milenio la
renuncia generalizada a la violencia, con el propósito de favorecer «la gran tran-
sición desde la razón de la fuerza a la fuerza de la razón; de la opresión al diálogo;
del aislamiento a la interacción y la convivencia pacífica» 10.

II
La paz, bueno es señalarlo, nunca ha estado ausente como idea y fuerza

motriz de la existencia humana. Por la paz y su conquista lucharon, a su modo,
los romanos (Pax Romana), los actores del mundo medieval al auspiciar la doctri-
na de la Guerra Justa y la sujeción jerárquica del orden feudal a la diarquía Papa-
Emperador (Pax Ecclesiae), y en la modernidad, los mismos teóricos de la Paz
Perpetua -como el Abad de Saint Pierre y Emmanuel Kant, entre otros- o los hace-
dores de la Paz de los Equilibrios, nacida esta última luego de fenecimiento de la
Republica Christiana y en permanente fragua desde la Paz de Westfalia (1648) has-
ta el período de la Sociedad de las Naciones, una vez agotado"

Lamentablemente, sin que esto sugiera un juicio de valor acerca de las
llamadas zonas oscuras de la conducta o nuestra improbable adhesión a las teo-
rías realistas de Maquiavelo o de Hobbes 12, sí debemos observar que a la con-
quista cotidiana de la paz, ley primaria y fundamental de la naturaleza, condi-
ción y propósito de la asociación humana y, en las palabras de San Agustín,
ordenamiento armónico de las partes y concordia bien ordenada de los hombres
en sus mandos y en su obediencia (La ciudad de Dios, XIX, 13) 13 le precedió, siem-
pre, una validación discrecional de la violencia. (Homo homines lupus).

Desde la antigüedad hemos redituado ideologías e instituciones modela-
das sobre el yunque de la guerra y el armamentismo de la Historia. En la práctica,
aquella no ha sido, como lo indicaban los principios del dominico Vitoria (1480-
1546), "... la ultima ratio de la política"14. «Durante un período tan largo como el
que separa a nuestros días del siglo XIII - dice Howard -, la paz en Europa, esa
paz por la que oraban tan sinceramente las congregaciones en las iglesias cristia-
nas, existió solamente en algunos excepcionales y limitados oasis de tiempo y de
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lugar»
15. Y la razón no podría ser más concluyente: La guerra hizo posible, en

buena medida, la acumulación del poder material y político detentado en distin-
tas épocas por los repartidores supremos e intermedios del orden internacional.
Fue y ha sido, en opinión de Clausewitz (1780-1831), no otra cosa que «una simple
continuación de la política por otros medios» lb y, asimismo, el fundamento origi-
nario de la identidad estatal en Occidente ".

La violencia alcanzó, de esta manera y en sus distintas formas, rango y
estatuto propio. La paz en el mundo, por consiguiente, devino en paz de los ar-
misticios y de las capitulaciones. De modo que, en el marco de una sociedad inter-
nacional de estructura paritaria como la conocida hasta hace medio siglo, el uso
de la fuerza representa un acto legítimo de soberanía, apenas restringible en sus
efectos "superfluos". Así fue posible, por lo mismo, el florecimiento del Derecho
de la Guerra en los finales del pasado siglo y comienzos del presente 18 y, poste-
riormente, la búsqueda de la denominada Paz por el Derecho, que impone resolver
por métodos pacíficos, diplomáticos y adjudicativos, las controversias entre los
Estados 19 . En suma: la paz - suprema aspiración de todos los tiempos - llegó a ser
entendida como paz negativa, como ausencia y también producto de la agresión:
Si vis pacen, para bellum, decían los clásicos.

La ruptura de la dependencia horizontal e histórica entre la guerra y la
paz, todavía está en espera de solución. Los referentes institucionales e integradores
de la comunidad humana contemporánea evolucionan en tal sentido y dan testi-
monio de esta realidad en tránsito, que quizá nunca escape a la insatisfactoria y
siempre perfectible relación "conciencia-mundo", que ha sido objeto de análisis
críticos por el pesimismo metafísico, el dualismo teológico de Zaratustra o el filosó-
fico de Platón, y también por el llamado optimismo bíblico. Todas a una, en tanto
que corrientes filosóficas, se han preocupado por descubrir el enigma de la recíproca
dependencia que ata el alma a la materia y viceversa. En otras palabras, a la animalidad
y la racionalidad del hombre, determinando sus actitudes ante la vida 20.

Sin embargo, lo verificable, más allá del fenómeno manifiesto de
conflictividad presente en todos los espacios y tiempos de la Historia de los Hom-
bres, es la ausencia de un criterio intercultural acerca de la paz y de su consolida-
ción. Nos debatimos sin avanzar, desde tiempo atrás, entre el pacifismo heroico
de Ghandi pasando por los tipos de pacifismo cristiano, utilitario, legalista, impe-
rial, etc., hasta aquel que pregona la vigencia de un "pacifismo cultural cosmopo-
lita" y de origen estoico, sustentado en la reforma educativa y moral de la gente 21.

Pero, la concertación y el establecimiento de un punto de convergencia humana
entre los extremos, parece ser la premisa indispensable para la cristalización de
una comunidad universal «totalizante», tal como la visualizó Luis María Olaso 22

durante su activa militancia en favor de los derechos de la persona. En esta línea
de pensamiento, siguiendo las enseñanzas de Moreno Lara, que reclaman no con-
fundir a los orientales como místicos puros ni a los occidentales como materialis-
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tas a ultranza 13, se afirma, sin embargo, que para los primeros lo esencial es la
armonía interior, es decir, la adecuación del hombre al dharma, en el decir de los
hindúes 24 . Para los herederos de la civilización occidental, en la práctica, la paz se
«concibe más proyectada hacia el exterior, hacia la simple ausencia de guerra» u,

lograda por mediación de las formas de organización social y política; «el arte
social —lo decía el Barón de Beaujour- es tan necesario a los hombres [de este He-
misferio] que sin él no se podrían vencer la mayor parte de los males anexos a la
condición, ni conservarse» 26.

No se olvide, en el marco de esta aproximación, que durante los siglos
XVI y XVII tuvo lugar un interesante movimiento antropocéntrico y racionalista
que va más allá de las prédicas de los teólogos de Salamanca. Éste reivindica al
individuo como poseedor de derechos inalienables "anteriores a toda sociedad",
que se resumen, en tanto que derechos básicos a "la vida, la libertad y la propie-
dad" Z'. La evolución de esta Escuela Clásica del Derecho Natural alcanza hasta el
mismo siglo XVIII, en el que Kant formula su tesis sobre la Paz Perpetua (1785) al
"considerar a hombres y Estado, en sus relaciones externas, como ciudadanos de
un Estado universal de la humanidad (ius cosmopoliticum)" 28 . La emergencia factual
y el fortalecimiento - en los siglos XVII y XVIII -- del Estado-Nación y su soberanía;
la forja de la Raison d'Etat y el advenimiento, con la Revolución de 1789, de la
noción de ciudadanía junto a su incidencia en la exaltación del fervor patriótico,
en alguna medida debilitaron la autoridad del credo natural producto de la razón
y de la relación dominante y subyacente entre el hombre (individuo y persona) y
la Humanidad, planteándose la necesaria reconciliación y armonización entre una
y otra tesis 29•

El Siglo de las Luces, sin embargo, predicó como idea central el Humanis-
mo racionalista, pero aceptando que "la guerra es inherente al ser humano "30 . De
allí la necesidad planteada a sus representantes de estudiar sus causas y propo-
ner, según lo dicho, fórmulas orgánicas que la limitasen por su inconveniencia.
En este período se condena a la guerra por ser "moralmente injustificable, estraté-
gicamente incierta y económicamente ruinosa"31. También se promueve la res-
ponsabilidad individual de los monarcas y Jefes de Estado por las guerras de su
autoría, y se discute sobre las opciones para una Paz Perpetua europea y universal,
fundada, bien sobre el restablecimiento de los equilibrios en el decir de Vatell,
bien sobre la organización de un pacto o alianza federal a cuya cabeza operaría un
tribunal internacional o una "dieta de Estados", disponiéndose de un ejercito co-
mún y de una presidencia [electiva o rotativa]:`.

En extracto, los pensadores de las Luces consideraron que la razón huma-
na conduce por necesidad o por utilitarismo a estas fórmulas de organización
externa predispuestas para la eliminación de la guerra; mas no dejaron de recono-
cer que entre las causas de ésta mediaba una perversa combinación de la debili-
dad psicológica del hombre con la idea germinal y patrimonialista del Estado 33
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Para la Doctrina social de la Iglesia, los planos culturales e históricos des-
critos no se excluyen, antes bien, expresan dimensiones plurales de una misma y
única realidad que converge en el Ser: «Cést en lui-méme que I'homme est divisé.
Voici que toute la vie des hommes, individuelle et collective, se manifeste comme une lutte,
combien dramatique, entre le bien et le mal, entre la lumiére et les ténébres» (Gs, 13, §2)34

René Coste, exponente autorizado del pensamiento católico, se apoya en «la céle-
bre definición agustiniana: Pax omnium rerum, tranquillitas ordinis: La paz univer-
sal es la tranquilidad del orden», para señalar que «dos elementos rigen, pues, la
vida social: la convivencia en el orden, la convivencia en la tranquilidad »35

Al respecto, dice Coste: «El verdadero orden en las relaciones interhumanas
no es un arreglo artificial impuesto por jefes a un rebaño de esclavos: sólo sería su
caricatura. Es la expresión armoniosa de las relaciones interpersonales e
intercomunitarias que se establecen entre personas y entre comunidades que se
respetan en el marco de la comunidad mundial... [A su vez] la tranquilidad (o la
calma) es algo... distinta del estancamiento perezoso o del inmovilismo social... »36

en el hombre, llamado como ha sido al cumplimiento de su vocación dentro del
programa divino.

La idea contemporánea de una paz animada por la "seguridad en común"
y por el valor preceptivo de la dignidad de la persona humana, es coincidente con
la visión intelectual de la Carta de San Francisco, bajo cuya égida nace la Organi-
zación de las Naciones Unidas. Sin embargo, mal podríamos aducir que la paz de
nuestro tiempo es un hecho logrado. Se han sucedido innumerables conflictos
"periféricos", internacionales e internos, tan inmorales en cuanto a pérdidas de
vidas humanas como lo fueron, en su momento, las dos grandes guerras euro-
peas37 . Cabría preguntarse, sin que disminuya la fuerza del argumento preceden-
te, si esta paz todavía precaria se debe más a la supranacionalidad y al ideario
fundacional de la ONU que a una prórroga real en los equilibrios de antaño, reno-
vados en la bipolaridad de la Guerra Fría. O si, mejor aún, esta paz de la resigna-
ción, lejana de la paz de la concordia, es acaso un provento del diabólico "juego
suma cero" diseñado por la tecnología de la muerte, que en sus avances incon-
mensurables es capaz de conducirnos hacia el sendero de la guerra terminal 38.

El sentido común, suprema guía de lo humano, nos dice que a fin de cuen-
tas cualquier fórmula -técnica, orgánica o funcional- para la conquista y consoli-
dación de la paz, nada vale sin el acuerdo de los corazones: Sólo posible cuando
unos y otros nos disponemos al diálogo fecundo, obra del respeto y la tolerancia
mutuas. Fue sabia y pertinente, en este sentido, la reflexión de Octavio Paz al
recibir, de manos del Presidente alemán, el Premio Internacional de la Paz de la
Asociación de Editores y Libreros, en Francfort: "...una y otra vez [el] diálogo ha
sido roto por el ruido de la violencia o el monólogo de los jefes. La violencia exa-
cerba las diferencias e impide que unos y otros hablen y oigan; el monólogo anula
al otro; el diálogo mantiene las diferencias pero crea una zona en la que las
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alteridades coexisten y se entretejen. El diálogo excluye al ultimatum y así es una
renuncia a los absolutos y a sus despóticas pretensiones de totalidad: somos rela-
tivos y es relativo lo que decimos y lo que oímos. Pero este relativismo no es una
dimisión. Para que el diálogo se realice, debemos afirmar lo que somos y, simultá-
neamente, reconocer al otro en su irreductible diferencia. El diálogo nos prohibe ne-
garnos y negar la humanidad de nuestro adversario" (Cursivas nuestras)39.

Al amparo de la explicada visión occidental y cristiana, renovada en el
pensamiento pontificio 40, podríamos sentenciar: Si la paz es el producto del diá-
logo y de la tolerancia, y si el diálogo nace del reconocimiento del otro y del noso-
tros, con lo cual todos hemos de acomodar nuestros intereses a las necesidades de
los demás haciendo posible el respeto del Bien Común, la paz es, por lo mismo,
aspiración y "perpetuo quehacer" (Gs, 78), también valor preceptivo para el or-
den y, sin excluirse, derecho humano in totus. "La paz -sentencia la Redemptor
Hominis- se reduce al respeto de los derechos inviolables del hombre"41

III
En el ámbito de lo jurídico formal, las normas internacionales y la doctri-

na - cuando menos hasta la Segunda Guerra Mundial - reconocieron a la paz y a la
guerra como situaciones legítimas que se llaman en reciprocidad. Ambas fueron
ordenadas por el Derecho, según lo dicho, dentro de una percepción de
complementariedad. El Derecho constitucional interno de los Estados refleja, en
variados matices y a pesar de las reformas introducidas en la última posguerra, la
señalada tendencia institucional dualista 42 • Así, por ejemplo, la Constitución Ar-
gentina (1994) atribuye al Presidente de la Nación «declara[r] la guerra y ordena [r]
represalias con autorización y aprobación del Congreso» 43. La Constitución de
Uruguay (1989) otorga al Presidente, actuando con el Ministro o Ministros respec-
tivos, o con el Consejo de Ministros, la potestad de «decretar la ruptura de relacio-
nes y, previa resolución de la Asamblea General, declarar la guerra, si para evitar-
la no diesen resultado el arbitraje u otros medios pacíficos»".

En un ángulo diferente del anterior, la actual Constitución de Venezuela
(1961), al prever que en los tratados que la República celebre se insertará una
claúsula que obligue a la solución de las controversias por las vías pacíficas reco-
nocidas en el Derecho internacional, dispone que el Presidente «adoptar[á] las
medidas necesarias para la defensa de la República, la integridad del territorio y
de la soberanía, en caso de emergencia internacional»45.

La Constitución de Costa Rica (1995), que es la de mayor vocación pacifis-
ta en el Hemisferio, no tiene disposiciones equivalentes a ninguna de las anterio-
res, salvo la atribución al Presidente junto al respectivo Ministro de Gobierno, de
la competencia para "disponer de la fuerza pública [a fin del preservar el orden,
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defensa y seguridad del país" 46 . Finalmente, la vigente Constitución de Colombia
(1993), que es la consecuencia de una realidad social de violencia institucionalizada,
es la primera en reconocer a la paz como "un derecho y un deber de obligatorio
cumplimiento "47.

El nacimiento y la formación de la Sociedad de las Naciones y, sucesiva-
mente, de la Organización de las Naciones Unidas, junto a la definitiva proscrip-
ción del uso de la fuerza en las relaciones internacionales, la declaratoria de éste
como ilícito susceptible de comprometer la responsabilidad de los Estados y, en
sus derivaciones, la obligación impuesta a éstos de resolver pacíficamente las con-
troversias, abrieron un camino para la reversión progresiva de la nefasta cuanta
viciosa tendencia del bellum omnium contra omnes 0.

El Pacto de la Sociedad de las Naciones, en lo particular, no proscribió y,
por el contrario, estableció un sistema de moratoria de la guerra, todavía recono-
cida como medio para la solución de los conflictos internacionales. Empero, apuntó
tímidamente hacia la formación de una sociedad mundial organizada, en procura
de una paz mundial estable. Los redactores del Pacto, quizá como reflejo y en
emulación de la experiencia evolutiva interna de los propios Estados o influidos
por la tesis de Locke (1632-1704) que describe al estado de guerra como «la ausen-
cia de un soberano común al que pueda acudirse en demanda de que intervenga
como juez» 49, advirtieron lo indispensable de sustituir el régimen primitivo y
disolvente de la autotutela por otro en el que la fuerza estuviese organizada de
manera colectiva y en apoyo a las exigencias superiores de la comunidad interna-
cional. Esto, mutatis mutandi, lo sugiere el texto del artículo 8 de dicho Pacto: "Los
miembros de la Sociedad reconocen que el mantenimiento de la paz exige la reduc-
ción de los armamentos nacionales al mínimo compatible con la seguridad nacional
y con la ejecución de las obligaciones internacionales impuestas por una acción
común" (Cursivas nuestras)so

La primera guerra mundial demostró que no bastaba una percepción
"sistémica" de la paz, sostenida en el equilibrio de potencias entre los actores de
la comunidad internacional, para declarar su conquista final. Tampoco fue sufi-
ciente el mecanismo del aplazamiento conflictual dentro de un régimen de poder
orgánicamente desconcentrado como el que mantuvo la Sociedad de las Nacio-
nes, ni la proscripción nominal de la guerra como lo hizo el Pacto Briand-Kellog,
en 1928. Ambos, como iniciativas para la paz, fallaban por lo sustancial: El avance
desde el régimen primitivo de responsabilidad colectiva o grupal y de seguridad
individual hacia otro de responsabilidad personal y de seguridad orgánica y co-
lectiva 51

Sin ser suficiente, lo anterior suponía una cultura de la asociación como
contrapartida a la cultura del clan. Esta, a diferencia de la primera, no acata ni
respeta la libertad de iniciativa, la alteridad, la subsidiariedad, la participación, el
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aseguramiento del Bien Común, la responsabilidad individual y, por vía de
recapitulación, la finalidad intrínsecamente humana de las sociedades interme-
dias 52.

Desde 1945, Naciones Unidas se esforzó en el diseño de un nuevo modelo
para la paz internacional basada en los valores de tolerancia, convivencia pacífica
e interdependencia entre los Estados. Las normas de la Carta de la Organización
le han opuesto, a la anomia interestatal y al "realismo" político que le acompaña,
el ensamblaje de las exigencias propias del ordenamiento jerárquico y funcional
del poder internacional con los objetivos que le justifican desde el vértice de la
ética humana y su estimativa.

Sin embargo, la Carta de San Francisco no oculta su preferencia indirecta,
en procura del mantenimiento o restablecimiento de la paz, por la aplicación de
medidas coercitivas que, en última instancia, podrían incluir el uso de la fuerza
armada 53 . No obstante, el Capítulo IX de la misma explica que las condiciones de
estabilidad y de bienestar requeridas para la paz dependen de tres factores
interdependientes y complementarios del anterior: La promoción y realización
del desarrollo económico y social, la cooperación cultural y educativa, y el respe-
to universal a los derechos humanos y las libertades fundamentales M.

Estos, subestimados por la ordenación sustantiva de la Carta y las cir-
cunstancias de la coexistencia pacífica, son las que mejor interpretan las finalida-
des genuinas (v.gr. "... practicar la tolerancia y la convivencia en paz como buenos
vecinos"55) del sistema "onusiano", explicitados en el Preámbulo de aquella y en
su artículo 1°. Es manifiesta y no discutida, en efecto, la exigencia a los miembros
de las Naciones Unidas de preservar a las generaciones futuras del flagelo de la
guerra. La guerra de agresión y las distintas formas de uso de la fuerza por los
Estados, en supuestos distintos a la legítima defensa, son manifiestamente con-
trarias al Derecho internacional y, por ende, susceptibles de comprometer la res-
ponsabilidad de los Estados e incluso la de los individuos, cuando media la comi-
sión de crímenes contra la Humanidad 56

Esta interpretación teleológica de la Carta en su concordancia con la prác-
tica de la Organización de las Naciones Unidas, mal se hubiese podido defender
sin la oportuna complementación que, en el ámbito normativo, conllevó la Decla-
ración Universal de los Derechos Humanos, adoptada en 1948 y a cuyo tenor "la
paz en el mundo [tiene] por base el reconocimiento de la dignidad intrínseca y de los
derechos iguales e inalienables de todos los miembros de la familia humana "57.

En refuerzo de lo anterior, importa destacar que la Carta condena ab initio
el flagelo de la guerra, mas no por su inutilidad como afirmaban los escritores del
Siglo de las Luces, sino por los sufrimientos indecibles que ésta le ha infligido a la
Humanidad. De allí, el valor de la declaración de los Estados Miembros al reafir-
mar su fe en los derechos fundamentales del hombre y, más específicamente, en la
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creación de las «condiciones bajo las cuales puedan mantenerse la justicia y el
respeto a las obligaciones emanadas de los tratados y de otras fuentes del derecho
internacional».

Cuando la Carta de Naciones Unidas define normativamente los propósi-
tos de la Organización y cita, como base para la actuación de sus mecanismos de
policía, las amenazas o quebrantamientos de la paz y de la seguridad de los Esta-
dos, no olvida señalar de manera diferenciada a las tareas de fomento de las rela-
ciones de amistad entre los Estados, de desarrollo y estímulo del respeto a los
derechos humanos y las «otras medidas adecuadas para fortalecer la paz universal»
(Cursivas nuestras)59.

La Declaración 290 (IV) adoptada por la Asamblea General el 1° de di-
ciembre de 1949, bajo el título Essentials of Peace (Bases esenciales de la paz) 60, es
ilustrativa de esta tendencia. Interpretando a la Carta de San Francisco, intuye a la
paz como "valor programático" y fundacional del orden postbélico, por ende tra-
ducible a normas generadoras de pretensiones y de deberes humanos correlati-
vos. Dicha Declaración, de suyo hace constar la urgencia de unas condiciones
mínim as capaces de liberar a las personas de la angustia y de la miseria, y favore-
cer la realización de sus derechos civiles y políticos, económicos, sociales y cultura-
les, todos interdependientes y correlativos al estadio esperable de "paz duradera "61

La Essentials of Peace fue, a mayor abundamiento, el resultado de una
iniciativa conjunta de los Estados Unidos y el Reino Unido, conducente a suplan-
tar la propuesta de la URSS denominada "Condenación de los preparativos para una
nueva guerra, y conclusión de un acuerdo de las Cinco Potencias para el fortalecimiento
de la paz" 62 . Los textos de estos dos instrumentos, por revelar posiciones
señaladamente contrapuestas, son importantes para el adecuado conocimiento
del modelo de paz "onusiana" y su evolución posterior.

El proyecto ruso, desechado por la 1 á Comisión de la Asamblea General,
sujetaba el sostenimiento de la paz a compromisos de orden esencialmente exter-
nos y operativos, relacionados con la idea de la "seguridad". De alguna manera,
dicha tesis, postulaba una prórroga de la noción funcionalista Occidental, que
tuvo vigencia desde el nacimiento y consolidación de los Estados Nacionales como
unidades paritarias y actores principales del sistema internacional moderno. Se-
gún el texto referido, la paz depende de los siguientes elementos: a) Condena de
la propaganda de guerra, la carrera armamentista y la inflación de los presupues-
tos militares; b) Prohibición incondicional del uso de armamentos atómicos, bajo
control internacional, por constituir un crimen contra la Humanidad; y, c) Pros-
cripción del uso de la fuerza y obligación de resolver pacíficamente las controver-
sias internacionales 63

Felizmente, la resolución Essentials of Peace puso de manifiesto el carácter
complejo de la consecución de la paz mundial y la de los Estados y, a diferencia de
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la propuesta que sustituyó, hizo caso omiso de la versión mecánica, coercitiva e
interestatal, que tanto peso tiene para los exponentes de la realpolitik norteameri-
cana y euroccidental. En consonancia con el espíritu de la Carta, hoy pendiente de
su renovación, la Asamblea General desarrolló los principios para el aseguramiento
de una "paz duradera", tomando en cuenta las prescripciones negativas y positi-
vas indispensables para la organización "social" internacional de la posguerra,
sin descuidar el objeto y la finalidad de tal estructura: Preservar la dignidad y el
valor eminente de la persona humana.

La citada Resolución 290 (IV), en consecuencia, hizo un llamado a todas
las naciones y a los Estados Miembros de la Organización, advirtiéndoles que el
menosprecio de los principios contenidos en la Carta explica la presencia de ten-
siones en el ambiente internacional. A los Estados miembros les invitó, de manera
puntual, a «participar plenamente en toda la obra de las Naciones Unidas» 64. Ins-
tó abstenerse a las naciones de amenazar o usar la fuerza, en oposición a la Carta,
o de realizar cualquier acto atentatorio contra la integridad o soberanía de un
Estado u orientado a fomentar la discordia civil o subvertir la voluntad del pue-
blo en cualquier Estado 65; e igualmente, les llamó a resolver sus controversias por
los medios pacíficos establecidos y a cumplir de buena fe las obligaciones interna-
cionales (Pacta sunt servanda). Seguidamente, les recordó promover, mediante la
cooperación, el desarrollo de niveles de vida más altos para todos los pueblos, y a
eliminar los obstáculos que impiden la libre información y el intercambio de ideas, «esen-
cial para la comprensión y la paz internacionales»66.

Entre otras exigencias, junto a invitarlas al desarme general y al control
internacional del uso de la energía atómica, la Resolución hizo un llamado «a
promover, en reconocimiento de la primordial importancia de preservar la digni-
dad y el valor de la persona humana, plena libertad para la expresión pacífica de
la oposición política, plena posibilidad para el ejercicio de la libertad religiosa y
pleno respeto para todos los demás derechos fundamentales proclamados en la
Declaración Universal de Derechos del Hombre»67.

La paz, dentro del ámbito conceptual y jurídico descrito viene a ser, en-
tonces, condición y consecuencia de factores múltiples que se refuerzan mutua-
mente. Y por ello, en expresión de una línea consecuente con este desarrollo inte-
lectual, Boutros Boutros-Galli, anterior Secretario General de la ONU a quien ren-
dimos nuestro homenaje, sentenció que a la diplomacia preventiva, al estableci-
miento de la Paz y al mantenimiento de la Paz, debe añadirse un «concepto que le
es muy afín: la consolidación de la Paz (Omissis)» (p.3), para lo cual, «la única
manera de dar[le] una base duradera a la Paz (Omissis) es desarrollar, aunadamente,
una labor sostenida para hacer frente a problemas básicos de tipo económico,
social, cultural y humanitario ( Omissis)»68.

En una perspectiva universal y de conjunto de la última posguerra, puede
argumentarse que la paz es proscripción de la violencia y aseguramiento del or-
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den que la hace posible y al cual tienen derecho todos y cada uno de los hombres:
el orden de la paz. «Toda persona -cita el artículo 28 de la Declaración Universal
de Derechos Humanos- tiene derecho a que se establezca un orden social e interna-
cional en el que los derechos y libertades proclamados (Omissis) se hagán plena-
mente efectivos» (Cursivas nuestras). Pero, tal orden no es sólo eso, mero orden,
cual si fuese un orden de "seguridad"; es, en cumplimiento de su finalidad intrín-
secamente humana, Paz de satisfacción 69, cifrada en la confianza recíproca y en la
cooperación mutua. Es, en la interpretación contextual de la mencionada norma,
derecho a una paz separada de la paz situacional, de la paz de dominación o de
meros equilibrios, ineficaz por tributaria del over kill power.

Ante la expectativa de un Nuevo Orden Mundial, la Asamblea General de
Naciones Unidas, en su Resolución del 12 de diciembre de 1996 70, se hizo intér-
prete de la corriente que nos conduce, ineluctiblemente, hacia el establecimiento
de una paz positiva en el mundo. En tal sentido, luego de destacar, en el Preám-
bulo de aquella, "la necesidad de un enfoque práctico que permita, por medio de
un desarrollo humano sostenible y de la promoción de la tolerancia, el diálogo y
la solidaridad, lograr la cooperación y la prevención de la violencia, consolidando
de ese modo la paz", formuló un "llamamiento para la promoción de una Cultura
de Paz basada en los principios establecidos en la Carta de las Naciones Unidas, el
respeto de los derechos humanos, la democracia, la tolerancia, el diálogo, la di-
versidad cultural y la reconciliación, (Omissis) como planteamiento integral para
prevenir la violencia y los conflictos y contribuir a las condiciones de Paz y su
consolidación"" (Cursivas nuestras). La validación por la Asamblea General, ade-
más, del proyecto transdisciplinario "Hacia una cultura de paz" como parte del
Decenio de las Naciones Unidas para la Educación en la esfera de los Derechos Huma-
nos' , dice mucho a este respecto.

N liA

Al margen de las consideraciones axiológicas y normativas precedentes,
tómese en cuenta que la historia relacionada con el agotamiento reciente de la
experiencia comunista y el fenómeno de la mundialización, desnuda nuestra exis-
tencia y nos interpela, esta vez con mayor razón, sobre la empresa de la paz y las
exigencias que se imponen para su final y humana consecución. Y no podría ser
de otro modo. El agotamiento del "socialismo real" alivió en la conciencia de las
generaciones actuantes la probabilidad de una Tercera Guerra Mundial, que se
venía alimentando de la confrontación ideológica y el equilibrio nuclear entre
Washington y Moscú. Pero, la severa crisis de identidad acusada por las socieda-
des de Occidente en esta década final, viene desarrollando variadas y peligrosas
formas de conflictividad estamental, étnica, racial, cultural y religiosa, cuya natu-
raleza escapa a la lógica tradicional y geopolítica de los Estados.
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El choque que provoca el mercado global y la subcultura que le acompa-
ña, al devaluar al Estado y entronizar como elemento sucedáneo de integración
social a la opinión pública y sólo a ella, ha dado lugar a dos tendencias disolventes
de la concordia humana, antagónicas y perniciosas por carentes de todo ánimo
crítico: (a) La parálisis y el autismo de los más como respuesta a la tempestad de
la "mercadología planetaria", según el valioso criterio de Alain Minc 73; y (b) el
repliegue de los huérfanos de la posguerra fría hacia el calor de las cofradías y
otras estructuras primarias que, al atraparles su personalidad, reditúan odios y
exclusiones sólo conocidas en el mundo primitivo y en el Medioevo. Todo esto, a
fin de cuentas, revela que «está en juego [nuestra actual] capacidad para
[re]constitúir un lugar de anclaje para las identidades individuales» "; idóneo,
como la asienta la Pacem in Terris, para asegurar la tranquilidad de un orden fun-
dado en la verdad, guiado por la justicia, movido y moderado por la caridad, y
desarrollado en la libertad (PT, 35-38)75.

La cosmovisión que se gesta en nuestras narices, todavía huérfana de de-
finiciones apropiadas, le da amplia cabida a paradigmas comunes en su ineditez.
La suma entre los trastornos sociales señalados y la reciente revolución de los
conocimientos y de la tecnología, a la que se agrega la convicción compartida en
cuanto al paulatino agotamiento del valor estratégico del poder militar conven-
cional, nos conminan, por lo mismo, a un replanteamiento integral del proyecto
civilizatorio del hombre.

En el interinato, preocupa que la persona humana medre tan precaria en
su soledad, sin las sujeciones indispensables para la convivencia. Estas, en el in-
mediato pasado y bajo la preeminencia del colectivismo marxista y de sus deriva-
ciones, ciertamente que le diluyeron u ocultaron como criatura premunida de
unidad y de unicidad. Mas, hoy, en el otro extremo, se le reinvidica en la anomia
social y en la regresión del "todo" hacia formas primarias de mera agregación
humana y disolventes del sentido transcendente del vínculo social.

De ordinario, sólo en la comunión con sus semejantes, el hombre se mues-
tra capaz de desplegarse en razón y voluntariedad. De allí que, como lo aprecia
Méda, el vínculo social exprese reciprocidad: "Mientras aporto mi contribución a
la sociedad, desarrollo mi sentimiento de pertenencia, quedo ligado a ella, porque
la necesito y le soy útil" 76. La verdad fundante, en efecto, sólo se puede mantener
en el seno de la vida social, si aceptamos que "el hombre alcanza su propio nivel
por el proceso de cultivo de su humanidad, que tiene lugar en la vida social, co-
menzando en la familia para desplegarse en la sociedad civil"^.

En definitiva, creemos que por una u otra vía - como al inicio de todo lo
que existe - es predecible que el humanum intente otra vez alejar los temores que le
acechan desde el lado oculto de su Ser y se enfrente, si es que ya no lo hace, consi-
go mismo y en su dimensión como persona. Y, quizás vuelva a descubrir —alguien
lo ha dicho- que la vida humana tiene como límite la vida misma y no la muerte.
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"Lo que importa [en efecto] no es el sentido de la vida en términos generales, sino
el significado concreto de la vida de cada individuo en un momento dado "78.

Para tal desafío, aquél cuenta con la dignidad que le es intrínseca y que lo
supone dotado de inteligencia, de capacidad . de abstracción y de libre albedrío.
Ella le permite descubrir el orden natural, en él que se reconoce luego de sus
caídas y del cual deriva los derechos y deberes que le son consustanciales. Sin
embargo, dada la dinámica competitiva del momento, el hombre también puede
revertirse y quedar transitoriamente atrapado en su animalidad primigenia, de-
sarrollando instintos elementales de supervivencia.

A lo mejor sí, o quizás no, podrá abrirse en esta témpora una fisura capaz
de filtrar un «estado de armonía del hombre con la naturaleza, consigo mismo y
con el artífice» de todo lo que es y existe, según los términos descriptivos que a la
paz le asigna el Vocabulario de Teología Bíblica 79 . Esta vez, como lo reclamaba
Maritain, a buen seguro que el hombre apelará al despertar de su conciencia y
participará en la edificación real de la paz, «aunque sólo sea por el honor de nues-
tra especie»80.

En el imperativo de examinar y de analizar alternativas que favorezcan el
propósito de otorgarle a la paz su dimensión personal y, en el propósito obligante
de reivindicar al hombre en su condición de sujeto moral, poseedor de libertad y,
por tanto, capaz de actuar de manera deliberada y ser, "pour ainsi dire, le pére de ses
actes" 81, no se puede hacer caso omiso de las prácticas renovadas que conspiran al
respecto.

Al comentar, en su oportunidad, las incidencias de la guerra por la inva-
sión iraquí a Kuwait, dijimos que sería trágico para la Humanidad si, convencio-
nal o heterónomamente, las normas establecidas por la institucionalidad mundial
en cierne, llegasen a expresar una mera descripción, sin referencias axiológicas,
de otra lucha de poderes por el poder mismo. Agregamos, entonces, que si los
beneficiarios de la perestroika, influidos por el "neoiluminismo" occidental,
convalidan una concentración monopólica de poder en paralelo a las Naciones
Unidas y a despecho de su indispensable fortalecimiento y democratización, pue-
de suponerse que el orden sucedáneo mantendrá vigencia dentro de un limitado
espacio temporal y hasta tanto la fuerza arbitraria que le sustente no sea sustitui-
da, de manera igualmente arbitraria y violenta, por quienes en la encrucijada lo-
gren situarse como gobernantes medios del sistema internacional 82•

En otras palabras: de reducirse el Nuevo Orden a una mayor influencia de
Washington en el destino político de la Humanidad, no estaríamos, en propiedad,
ante un nuevo orden. Nos acompañaría, como lo anunció Fraga Iribarne, una nueva
situación que reclamará de urgentes contrapesos y de su canalización positiva,
para evitar la hecatombe 83

En consonancia con las premisas de estas apuntaciones, hemos de repetir
que un nuevo Estado de Derecho para el mundo ha de suponer una reflexión
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renovada sobre sus valores fundamentales y sobre los medios para organizar la
paz. Y, para que sea justo y, sobre todo, permanente, el Orden Mundial esperado
deberá conciliar las admisibles y legítimas aspiraciones de quienes ahora inten-
tan actuar como sus "repartidores supremos" con el derecho a la esperanza de
quienes, en el curso de los últimos cincuenta años, fueron víctimas morales y
materiales del antagonismo Este-Oeste.

En este sentido, asegurada como se dice (¿?) la estabilidad en Occidente,
queda pendiente, entre otras muchas tareas de humanización de la vida en el
Planeta, resolver el desencuentro milenario del Oriente Medio por indigno de la
civilización que se levanta. De animamos un sincero tránsito desde la Paz de los
Equilibrios hacia la Paz de la Concordia, ello exigirá la mutua comprensión entre
los valores seculares de nuestra civilización y los que se desprenden de las otras
corrientes culturales en boga, entre éstas el islamismo, cuyas categorías religiosas
y políticas no han cesado de mantener una admirable unidad funcional durante
casi dos milenios de historia: Ex Oriente lux, ex Occidente lex 1".

V
"Una paz fundada exclusivamente en acuerdos políticos y económicos

entre gobiernos —según reza el Preámbulo de la Constitución de la UNESCO- no
podría obtener el apoyo unánime, sincero y perdurable de los pueblos (Omissis);
la paz debe basarse en la solidaridad moral e intelectual de la Humanidad".

A tenor de este mandamiento y, en la convicción, como lo apunta el men-
cionado Preámbulo, dé que «las guerras nacen en las mentes de los hombres, [y]
es en la mente de los hombres donde deben erigirse los baluartes de la paz», Fede-
rico Mayor, Director General de dicha Organización, nos propuso a todos, con la
lucidez del visionario, asumir el maravilloso reto de pasar de una cultura de guerra
a una cultura de paz S5.

Las premisas de la convocatoria promovida por Mayor no podían ser más
contundentes: «Un sistema se hundió en 1989 porque, basado en la igualdad se
olvidó de la libertad. El sistema presente, basado en la libertad, correrá igual suer-
te si se olvida de la igualdad. Y de la solidaridad». Y para ello, a fin de erradicar la
violencia, no existe alternativa que ir «a las fuentes mismas del rencor, la
radicalización, el dogmatismo, el fatalismo». «La pobreza, la ignorancia, la discri-
minación, la exclusión.., son formas de violencia que pueden conducir - aunque
no la justifiquen nunca - a la agresión, al uso de la fuerza, a la acción fratricida»86.

Después de la decepción del materialismo y del servilismo al mercado,
comenta el Director General de la UNESCO, podemos fraguar la paz "en el regre-
so a la libertad de pensar y de actuar, sin fingimientos, a la austeridad, a la fuerza
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indomable del espíritu, clave para la paz y para la guerra", que se resume en el
derecho a nuestra soberanía personal, al respeto a la vida y su dignidad. En otras
palabras: en el derecho a la paz, que condiciona a todos los derechos, porque, como
dijo Mayor al inicio de su mensaje institucional de enero de 1997: "La paz duradera
es premisa y requisito para el ejercicio de todos los derechos y deberes humanos "87.

El derecho humano a la paz y su reconocimiento como paradigma moral e
intelectual, en consecuencia, viene a ser el fundamento necesario de la Cultura de
Paz, y la motivación que subyace en la Resolución 52/13 de la Asamblea General
de la ONU del 11 de noviembre de 1997. Esta, justamente, «pide al Secretario
General que, en coordinación con el Director General de la Organización de las
Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura y teniendo en cuenta
el debate celebrado en la Asamblea General, las sugerencias concretas de los Esta-
dos Miembros y las observaciones, si las hubiere, de los Estados Miembros en el
29° período de sesiones de la Conferencia General de la Organización de las Na-
ciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura, presente un informe
consolidado que contenga un proyecto de declaración y programa de acción sobre una
cultura de Paz a la Asamblea General en su quincuagésimo tercer período de sesio-
nes» ra (Cursivas nuestras).

La Cultura de Paz, sin excluir ni contravenir «las situaciones de emergen-
cia [que] deben tratarse con procedimientos de toma de decisión y de acción dise-
ñados especialmente.. »89, se propone, exactamente, acometer todo aquello que no
puede hacerse en un contexto de guerra y apenas es posible en la tarea diaria pero
obligante de la convivencia y de la tolerancia. El derecho a la paz y su cristalización,
por su parte, supone el reconocimiento del señorío de la persona humana sobre
toda obra terrena, así como la afirmación de la interdependencia entre los dere-
chos humanos, la libertad, la práctica de la democracia con equidad y la vigencia
de un orden natural sin el cual, aquellos y éstas, serían letra muerta.

Ya lo dice Mayor, con verbo entusiasmado: «Paz, desarrollo y democracia
forman un triángulo interactivo. Sin la democracia no hay desarrollo duradero:
las disparidades se hacen insostenibles y se desemboca en la imposición y el do-
minio»90 . Se desemboca en la violencia, diríamos nosotros, que, por lo arbitrario
de sus dictados no es otra cosa que ausencia de la paz. En su complejidad como
noción, hemos de admitir que la paz responde a una necesidad humana sustan-
cial y, por ello mismo, es susceptible de ser definida como derecho humano. Si se
quiere, como lo alega con lucidez Uribe-Vargas, es "derecho humano síntesis "91,

mas no una caricatura de los derechos, según afirmara algún experto durante la
reseñada Consulta de París. Sin la paz no existen los derechos humanos. Sin la paz
no sólo reina la violencia, antes bien se degrada la obra humana y la vida pierde su
carácter trascendente. Es la paz una aspiración como lo son todos los derechos hu-
manos, sin que por ello dejen de ser tales, pues se conquistan cotidianamente y
cotidianamente se ven limitados o frustrados en su total realización.
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Para la genuina cultura occidental y cristiana - ya lo hemos visto - esta
idea de la paz como inherente al ser humano y constitutiva de un derecho huma-
no fundamental, no admite vacilaciones en su alegación. La vida sólo se entiende,
en el plano de lo racional, cuando es algo más que mera subsistencia física, puesto
que, si ésta, la vida, es presupuesto necesario, requiere, para ser vida humana, de
la vida espiritual y de la vida de relación.

Según el testimonio de la Iglesia Católica - debemos repetirlo hasta la sa-
ciedad - "el respeto y el crecimiento de la vida humana exigen la paz... La paz -
según observa el Nuevo Catecismo- no se puede obtener sobre la tierra sin la
salvaguarda de los bienes de las personas, la libre comunicación entre los seres
humanos, el respeto a la dignidad de las personas y de los pueblos, la práctica
asidua de la fraternidad" 92. Bástenos con apreciar, en cuanto a lo dicho, que "en
todos sus niveles, el orden de la vida, de toda vida, tiene como evidente objetivo,
aunque a veces no se cumpla, su plena y completa realización [; y así,]... se destaca
como norma básica de la Ley Universal, en su aplicación al hombre, la de no matar

(Mt.5,21), que, expresada en otros términos, significa: "Debes respetar la vida
humana" como uno de los mayores bienes del orbe"93.

Para la UNESCO - alma mater de todas las culturas - proclamar el derecho
humano a la paz y defender ante sus miembros la necesidad de su urgente
cristalización, responde a un imperativo de base: Si la paz significa diversidad
cultural, conciencia crítica, prevención como facultad distintiva de lo humano, es
evidente que deben garantizarse los intangibles: esos recursos sin los cuales el
hombre apenas sería especie biológica 94; debe proveerse lo necesario, en suma,
para que el rostro humano aparezca en la ordenación de todos los bienes terrenos,
porque el hombre es "centro y cima de todos ellos" (Gs,12)95

En cierto modo, con lo dicho parece coincidir Pérez Luño, cuando escribe
que "la guerra podría considerarse como un intermitente retorno a la barbarie
ancestral en la que el progreso no sucumbe gracias a esa Providencia divina, que
en Vico anticipa la "astucia de la razón" (die list der Vernunft) hegeliana. De aquí el
peligro constante de autodestrucción que gravita sobre la especie humana, y el
ineludible compromiso de quienes apuestan por la supervivencia de coadyuvar
al providencialismo y a la astucia racional para evitar la hecatombe"96.

I''1

La calificación y el reconocimiento de la paz como derecho humano y fun-
damento de la cultura de paz, tiene antecedentes de especial significación dentro
el ámbito jurídico internacional. Tantos, que bien podría sostenerse el bizantinismo
o la inutilidad de un debate como el que planteó la Consulta Internacional de
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París. Se citaron supra algunas disposiciones de tratados y declaraciones diversas
que ya dan cuenta de la relación sustancial entre la paz y la vigencia de los dere-
chos humanos, la cual no se reduce a una mera vinculación del continente con su
contenido. Es imprescindible subrayar, sin embargo, que la paz ha sido objeto de
una específica y progresiva "juridificación" que le confiere, además, contextura
propia. Mejor aún, ha sido descrita como un derecho humano fundamental, si
bien su portada y contenido no han sido lineales en el curso de los años.

Hasta el presente y en tanto que propósito de las Naciones Unidas (1945/
1949) 97, a la paz se la ha descrito como orden social (1948) 98; como garantía princi-
pal y también como ideal (1965)99; como objeto del derecho a la educación (1966)100;
como desideratum de la seguridad internacional y de sus medidas "efectivas"
(1970) 101; como antípoda del crimen internacional de agresión (1974) 102; como bien
"indivisible" e inseparable de la seguridad 

(1977/1978)103; 
como derecho inmanente

de toda nación y todo ser humano (1978) 104; como aspiración de la Humanidad,
derecho sagrado de los pueblos y obligación de los Estados (1984) 105; como "ele-
mento esencial" del derecho al desarrollo (1986) 106; como objeto de la educación
en la esfera de los derechos humanos (1995)'°; y, finalmente, como razón de una
nueva cultura sustitutiva de la cultura de guerra y violencia dominante (1998)108

En la caracterización de la paz como derecho humano debe mencionarse -
como lo hicimos supra - la norma del artículo 28 de la Declaración Universal de
Derechos Humanos (1948), que prevé el derecho de toda persona a un orden social e
internacional "en el que los derechos y libertades proclamados.., se hagan plena-
mente efectivos". Aparentemente, los hacedores de este orden social y, por ende,
destinatarios del mandato contenido en la Declaración, serían los Estados y la
comunidad internacional. En su respectivo núcleo, el derecho a la paz, concebido
como orden, de suyo deriva en derecho humano "colectivo", difuso, carente de
inmediatez en cuanto a su realización. Por consiguiente, para concretarse su
irrespeto habría de mediar una relación directa con el incumplimiento de otro
derecho humano específico, que haga parte de aquellos indispensables para el
sostenimiento del comentado "orden de la paz": V.gr. el derecho de toda persona
a un recurso expedito y sencillo, capaz de ampararle en el ejercicio de sus dere-
chos fundamentales, civiles y políticos, económicos, sociales o culturales.

En la Declaración sobre el fomento entre la juventud de los ideales de paz,
respeto mutuo y comprensión entre los pueblos, de 1965, se prescribe la obliga-
ción de los Estados y el cometido de la UNESCO en cuanto al deber de educar a la
juventud en el espíritu de la paz 109 . El derecho a una educación para la paz sería,
en tal sentido, la contrapartida de dicha prescripción, cuya naturaleza le reduce a
una obligación de hacer de efectos mediatos y de cumplimiento diligente. Dicho
derecho se encuentra reforzado, como derecho a la educación, por el artículo 13
del Pacto Internacional de Derechos Económicos, Sociales y Culturales (1966) cuyo
texto dispone que "la educación debe capacitar a todas las personas para participar
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efectivamente en una sociedad libre, favorecer la comprensión, la tolerancia y la
amistad..., [e igualmente] promover las actividades de las Naciones Unidas en
pro del mantenimiento de la paz".

El contenido del derecho a la educación, según los términos del indicado
Pacto, es compatible con la concepción integral y dualista que, como criterio prác-
tico, asumió la Carta de San Francisco, es decir: (a) Aseguramiento de la paz posi-
tiva, en tanto que disposición personal y social a la tolerancia y al favorecimiento
de la amistad entre todas las naciones y entre todos los grupos, sin discriminacio-
nes; y, (b) garantía de la paz negativa, expresada en el concurso de los mecanismos
de seguridad colectiva internacional competentes para el mantenimiento de la
paz externa y funcional entre los Estados.

En la Declaración sobre la preparación de las sociedades para vivir en paz
(1978), la paz adquiere, por vez primera, su plena contextura como derecho hu-
mano, individual y colectivo, al disponerse que "toda nación y todo ser humano,
independientemente de su raza, convicciones, idioma o sexo, tiene el derecho
inmanente a vivir en paz"110.

De cara al propósito para establecer, mantener y fortalecer una paz justa y
duradera, la Declaración fija diversos principios ordenadores de la paz, dentro de
los cuales cita el respeto a los "demás derechos humanos""' correlativos, es decir,
los derechos civiles y políticos, económicos, sociales y culturales reconocidos. Los
obligados al respeto de los señalados derechos, por razones obvias y a tenor de lo
establecido en los mismos Pactos Internacionales sobre la materia, son esencial-
mente los Estados y, de manera subsidiaria, también los individuos, por razón de
los deberes que les incumben frente a los otros individuos y ante la colectividad
de la que formen parte. Nada dice la Declaración, sin embargo, sobre el eventual
vínculo entre los "otros" principios enunciados por la misma y el señalado dere-
cho a vivir en paz, si bien se les menciona a propósito de éste.

Estos otros principios, en orden enunciativo, tienen que ver ora con la
seguridad del orden (e.g. , la proscripción de la guerra de agresión y su propagan-
da, el respeto a la soberanía e integridad territorial de los Estados, la eliminación
de la amenaza de la carrera de armamentos, el desestímulo tanto del colonialismo
y de sus prácticas como del apartheid o la promoción del odio y de los prejuicios
entre los pueblos, etc.), ora con la cooperación para la paz (política, económica,
social y cultural), cuya realización se sitúa, inexorablemente y dada la esencia de
los compromisos que aquellos involucran, dentro de los deberes que correspon-
den primordialmente a los Estados 112•

La Declaración anterior establece, por otra parte, como medios para la
consecución de los cometidos a que se contraen sus principios, un conjunto de
tareas que, afortunadamente, dicen más en cuanto al criterio supra mencionado
de la paz positiva y de su cristalización. Así, se insta a los Estados a respetar los
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derechos constitucionales y la función integradora de la familia y de otras socie-
dades intermedias, facilitando la cooperación entre éstas y favoreciendo, al res-
pecto, la implementación de políticas pertinentes, que incluyan la consideración
de los procesos educativos y el valor inestimable de la información 13

En cuanto a este último aspecto, no se olvide que los editores y los directo-
res de diarios de América Latina, reunidos en Puebla (México, 1997) bajo los aus-
picios de la UNESCO, declararon que '1a armonía interna en las sociedades y el
entendimiento pacífico entre las naciones demandan transparencia informativa y
de opinión, para superar las diferencias y construir los acuerdos". De ahí deriva,
exactamente, el sentido y la relación que con la ética de la paz y de la democracia
tiene la protección del llamado derecho a la información (veraz) de los ciudadanos.

En 1984, la Asamblea General de la ONU, adoptó una nueva Declaración,
esta vez sobre el Derecho de los pueblos a la paz 

114, 
que bien podría interpretarse

como regresiva en cuanto a los alcances de la precedente Declaración de 1978. La
referencia exclusiva a los "pueblos", vocablo jurídico internacional propio del
mundo en desarrollo y acogido por el Pacto Internacional de Derechos Civiles y
Políticos al referirse al derecho humano a la autodeterminación (Artículo 1°), fortale-
ce, por una parte, el vínculo de la paz con el Bien común y con el hombre-ciudadano;
mas, diluye, por otra parte, la relación de la paz con el hombre-individuo, que es la
que le otorga a la paz, justamente, su dimensión personal y su carácter moral.

Esta Declaración, al postular el derecho sagrado de los pueblos a la paz y
fijar la obligación de los Estados en cuanto a su realización, destaca el interés por
asegurar el desarrollo de políticas públicas orientadas a prevenir "una catástrofe
mundial nuclear" 15 La circunstancia de que los destinatarios de este derecho di-
fuso no sean, en lo puntual, todos y cada uno de los seres humanos, en adición a
los Estados; el que las obligaciones de cumplimiento correspondan sólo a éstos; y
que, en el mismo renglón, las políticas reclamadas por la Declaración estén res-
tringidas a la parte conductual externa de los miembros de la comunidad interna-
cional (eliminación de la amenaza de la guerra nuclear, renuncia al uso de la fuer-
za en las controversias internacionales y arreglo pacífico de las controversias)116,
muestra que la susodicha Declaración se apoya en una idea restrictiva de la paz,
como paz negativa, y en la visión según la cual el tema de la paz es materia reserva-
da a la gestión colectiva de las sociedades políticamente organizadas, es decir, los
Estados 11

VII
La UNESCO, de concierto con la Universidad de Las Palmas y el Instituto

Tricontinental de la Democracia Parlamentaria y de los Derechos Humanos, cele-
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bró, en febrero de 1997, un primer encuentro de expertos para discutir, de manera
abierta y sin prevenciones, la propuesta de Mayor Zaragoza sobre el derecho hu-
mano a la paz como fundamento de la cultura de paz. En su declaración final, los
expertos hicieron ver que "el mantenimiento y el restablecimiento de la paz entre
los Estados y al interior de éstos, encuentran obstáculos - a la vez - políticos, eco-
nómicos, sociales y culturales, que conviene superar a través de medidas apropia-
das, especialmente de carácter ético y jurídico "n8

Lo que es más importante, al reconocer que "todo hombre tiene un dere-
cho a la paz que es inherente a su dignidad de persona humana", estimaron que
"la puesta en práctica [de un derecho de esta naturaleza] exige que los deberes
correspondientes sean asumidos de manera plural por los individuos, los Esta-
dos, las organizaciones internacionales y todos los demás actores de la vida en
sociedad"

119 . La indivisibilidad de la paz —bien lo dice Mohammed Bedjaoui- tie-
ne como corolario "la solidaridad de todos los actores del juego social concebido
en su dimensión cosmogónica "120.

En acuerdo con lo anterior y por iniciativa del mismo Director General de
la UNESCO, un grupo de profesores y expertos reconocidos - Karel Vasak (Fran-
cia), R.Ben Achour (Túnez), A.Eide (Noruega), H.Gros-Espiell (Uruguay),
R.Ranjeva (India/CIJ), E.Roucounas (Grecia), A.A.Cangado-Trindade (Brasil/
CIDH), E.Zenghi (Italia), J.Symonides (Polonia/UNESCO) y A.Aguiar (Venezue-
la) - asumió la tarea de redactar el Proyecto de Declaración Universal sobre el
Derecho Humano a la Paz, siguiendo las orientaciones del Encuentro de Las Palmas
y ayudados por el lúcido anteproyecto del Profesor Vasak. La sesión respectiva se
realizó en Oslo, en la sede del Instituto Noruego de Derechos Humanos, depen-
diente del Senado de la Universidad de Oslo, en junio de 1997.

El proyecto de Declaración conocido como la "Declaración de Oslo "121 y

la versión luego revisada por Federico Mayor ("Proyecto Mayor") 122, enuncian los
antecedentes normativos internacionales de la relación inescindible entre la paz y
los derechos humanos, y destacan - en lo particular el "Proyecto Mayor" - que la
ausencia de la paz "perjudica gravemente el respeto de la vida humana, la digni-
dad y la puesta en práctica de todos los derechos humanos". Una y otra, segui-
damente, levantan toda su ingeniería normativa sobre un concepto matriz: "La
paix, bien commun de 1'humanité, est un valeur universelle et fondamentale á laquelle
aspirent tous les et res humains et tous les peuples et en particulier la jeunesse du mon-
de "124

Visto, entonces, que el respeto a la vida convoca naturalmente y desde lo
íntimo de la conciencia a todo el Género Humano, al margen de las diversas con-
ductas antropológicas que éste haya asumido en el curso de su existencia; y, sien-
do que la paz, por ello mismo, se le impone como necesidad legítima al hombre y
a todos los hombres, ella es, en consecuencia, susceptible de ser formalizada como
norma de conducta, cuando menos en el ámbito de lo moral. Toda "necesidad"
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humana esencial da lugar, en efecto, al derecho o a los derechos que permitan su
satisfacción. De manera que, el presupuesto del que arrancan los textos comenta-
dos —la "Declaración de Oslo" y su versión revisada- están revestidos de una lógi-
ca impecable. Los dos, en efecto, declaran la existencia de un derecho humano a la
paz que sirve de fundamento al arbitrio de las vías y recursos capaces de superar,
como reclamo impostergable de la dignidad humana, los obstáculos que actúan
como fuentes primarias de la violencia: Las disparidades sociales, la situación de
los sectores vulnerables de la población, las exclusiones, la ausencia de educación
y de participación política democráticas, el armamentismo y, en general, las viola-
ciones masivas y sistemáticas de los derechos humanos.

Por tal motivo, el pronunciamiento de Las Palmas, sugirió distinguir en-
tre las medidas de carácter ético, carentes de fuerza vinculante externa, y las me-
didas jurídicas, sólo viables mediante el concurso expreso del voluntarismo esta-
tal o interestatal, según los casos 

125. 
La "Declaración de Oslo", en línea con esta

apreciación, al consagrar el derecho a la paz y prevenir sobre sus requerimientos
morales y prácticos, enuncia, por ello mismo, tanto el marco conceptual cuanto
los medios y las medidas de uno u otro género que deben ser dictadas para su
aplicación: "Medidas... , de carácter constitucional, legislativo y administrativo,
en los planos económico, social y cultural, y en las esferas de la enseñanza, la
ciencia y la comunicación..."126

Esta distinción no peca de trivial. En efecto, recuérdese con Kelsen (1881-
1972) que "el Derecho - en su versión unidimensional normativa - proporciona
sólo una paz negativa...". Si la solución de los problemas que ésta plantea se con-
sidera estrictamente política y regulatoria, la paz, en tanto que situación en la que
no existe el uso de la fuerza, deriva, ciertamente, en una tarea de carácter estricta-
mente técnico 12'

En el "Proyecto Mayor", por cierto, se descargan los considerandos que
en la "Declaración de Oslo", dada su propensión al tratamiento de los perfiles
jurídicos del derecho a la paz, constatan la necesidad de establecer medidas apro-
piadas dentro del contexto de la Declaración Universal de 1949, de los Pactos
Internacionales de 1966 y concertadas entre los distintos actores sociales (Estados,
organizaciones internacionales, ONG's e individuos, entre otros) para superar los
obstáculos que dificultan el mantenimiento y el restablecimiento de la paz entre
los Estados 128 • No por ello, sin embargo, obvia lo que es indispensable, central y
común mutatis mutandi tanto a éste como al proyecto original de la Declaración:
"Tout étre humain a le droit á la paix qui est inhérent á sa dignité de personne
humaine'n29

La paz es considerada por la "Declaración de Oslo" como un derecho y
como un deber. Como tal derecho, inherente a la persona humana, es susceptible
de delimitación mediante el conocimiento de las modalidades que pueden con-
travenirle: "La guerra y cualquier forma de conflicto armado, la violencia en todas sus
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formas y cualquiera sea su origen, así como la inseguridad de las personas son intrínseca-
mente incompatibles con el derecho humano a la paz". En consecuencia, "le droit de
l'homme á la paix doit étre garanti, respecté et mis en oeuvre sans discrimination... "130

Se entiende, obviamente, que el reconocimiento del derecho humano a la

paz, en la idea de los proyectistas de la Declaración, tiene lugar con la proclama-
ción y adopción de ésta; siendo potestad de los Estados y de los otros miembros
de la comunidad internacional con capacidad de autodeterminación, conforme a
lo señalado supra, disponer las "medidas apropiadas" y de contenido jurídico ten-
dentes a cristalizar los objetivos indicados. De manera específica, la Declaración
llama a los Estados para "promover y fomentar la Justicia Social tanto en su terri-
torio como en el plano internacional, en especial mediante una politica adecuada
encaminada al desarrollo humano sostenible "

131 en forma tal de que puedan cau-
terizarse las fuentes subyacentes de la violación de la paz interna e internacional.

Como deber y según los términos de la Declaración, el derecho humano a
la paz compromete, igualmente, a "todo ser humano, todos los Estados y los otros
miembros de la comunidad internacional, y todos los pueblos"132 . Es decir, todo
actor social tiene, cuando menos, la obligación de contribuir en las tareas de pre-
vención, mantenimiento y construcción susceptibles dé promover la paz y evitar
tanto los conflictos armados como cualesquiera otras formas de violencia. "Les
incumbe en particular favorecer el desarme y oponerse por todos los medios legí-
timos a los actos de agresión y a las violaciones sistemáticas, masivas y flagrantes
de derechos humanos [pues] constituyen una amenaza para la paz "133

Sin renunciar al principio básico, que afirma la existencia del derecho de
todo ser humano a la paz en tanto que fundamento del compromiso de "erigir
cada día, mediante la educación, la ciencia, la cultura, la educación y la comunica-
ción, los baluartes de la paz en la mente de los seres humanos "134, el "Proyecto
Mayor", por su parte, cuida prevenir sobre el objetivo que interesa a la UNESCO
en esta materia y que justifica la iniciativa de una Declaración Universal al respec-
to: "Afirmar los valores comunes de la cultura de la paz y darles base jurídica "135

La versión revisada de la "Declaración de Oslo" es manifiesta en cuanto a
su intención de no establecer obligaciones vinculantes para los Estados. De allí el
contenido escueto de sus párrafos y la forma meramente declarativa y principista
que asume en su texto la proclamación del derecho humano a la paz. No desesti-
ma, eso sí, su finalidad en cuanto a "asegurar", mediante un consenso de ideas, la
adhesión de todas las culturas en torno a los ideales de la Constitución de la
UNESCO. Y, por virtud de tal compromiso, favorecer "que las religiones, cuyo
fundamento es el amor, no [nos lleven] al enfrentamiento y al odio, y que las
ideologías, en la libertad de expresión y de participación, [estén] al servicio de la
democracia y no de la dominación, de la imposición y de la fuerza "136

Aquella, que sirvió de soporte o material de trabajo para la Consulta In-
ternacional de París, luego de definir la razón de la cultura de paz declara que el
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derecho a la paz "constituye [su] fundamento... "137• Dentro de este contexto, ape-
nas se limita a formular un llamado a "todos" los actores sociales para que pro-
muevan y apliquen el derecho de todo ser humano a la paz, por ser él mismo
"fundamento de una verdadera cultura de paz "

131 . En cualquier hipótesis, si bien
evita, por las razones enunciadas, toda especificidad acerca de las formas diver-
sas de agresión o las otras modalidades señaladas por el derecho internacional
como atentatorias contra la paz, la versión revisada de la Declaración de Oslo no
deja de mencionar de modo general y a título de principios ordenadores, que (a)
la violencia en todas sus formas es incompatible con el derecho humano a la paz;
y, (b) que las desigualdades, la exclusión y la pobreza pueden aparejar violaciones
de la paz internacional e interna, que obligan a la promoción de la Justicia Social y
el desarrollo humano sostenible 139

La aproximación y el enfoque que le da el "Proyecto Mayor" al derecho
humano a la paz son, a fin de cuentas, los más adecuados a los objetivos
institucionales de la UNESCO. Además, se sitúan dentro del mismo riel de evolu-
ción de la Declaración Universal de 1948 en su relación con los Pactos Internacio-
nales de 1966. Recuérdese que la primera apenas enunció los derechos humanos
reconocidos para la época. A los segundos, casi veinte años después, les corres-
pondió definir el núcleo de los respectivos derechos y de las obligaciones a cargo
de los Estados, de las organizaciones internacionales y no gubernamentales y de
los individuos, con vistas a garantizar y asegurar, en el orden interno e internacio-
nal, el respeto de los derechos proclamados.

VIII
En lo atinente a la caracterización de la paz como "aspiración" y como

"valor" universal, hubo plena coincidencia entre las apreciaciones de los Jefes de
Estado y de Gobierno 140 y las de los expertos reunidos en la Consulta de París 141•

Su definición como "bien común de la Humanidad" no fue motivo de controver-
sia específica, quizá por la poca influencia que tal noción, de señalada raigambre
"comunitaria", podría tener - según el juicio de alguna tendencia positivista - en
la conformación "asociativa" de un derecho humano a la paz con incidencias jurí-
dicas y metamorales 

141• 
Sin embargo, a partir de esta coincidencia inicial de crite-

rios sobre el contenido de la Declaración de Oslo y de su versión revisada, tiene
lugar el subsiguiente divorcio entre quienes rechazan o apoyan, sin más reservas,
el reconocimiento de la paz como derecho humano fundamental o quienes, mati-
zando sus discursos, atribuyen a ésta la categoría de un mero "deber ser".

Cabe destacar que, con anterioridad a la Consulta de París, la Representa-
ción de Luxemburgo ante la UNESCO y el Secretario de Estado para Asuntos
Extranjeros de Suiza, adelantaron sus observaciones al proyecto de Declaración
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sobre el derecho humano a la paz. Luxemburgo, incluso antes de celebrarse la 29°
Conferencia General de la Organización, destacó que la paz es tarea de los Esta-
dos y no de las personas, lo cual haría imposible otorgar un derecho de este tipo
como legal (sic). Agregó, además, que las menciones a las dificultades económi-
cas, desigualdad, exclusión y pobreza contenidas en el Proyecto de Declaración
pertenecían al denominado derecho al desarrollo 143

Suiza, por su parte, asintió sobre la necesidad de clarificar algunos puntos
de vista sobre el tema de la paz que juzgó de "importancia mayor", y en razón de
lo cual hizo constar su deseo de encontrar una línea común entre los Estados an-
tes de que se adoptase el texto de la Declaración in comento. A manera de ejemplo,
se preguntaba la Secretaría de Estado suiza si la paz ¿ acaso no toca el dominio
reservado de la Asamblea General de la ONU? Igualmente, advirtió sobre una
ausencia de precisión en cuanto al contenido, portada y consecuencias del pre-
tendido derecho a la paz, y acerca de la forma en que se podría hacer efectivo
dicho derecho, sobre sus relaciones con los demás derechos humanos ya reconoci-
dos, y sobre las consecuencias que tendría una Declaración de esta naturaleza
para el mismo sistema de protección y de garantías internacionales e internas Ice.

El escenario planteado por estas interrogantes y la conveniencia de des-
pejarlo en términos absolutamente constructivos, reafirmó, indiscutiblemente, la
validez y oportunidad de la Consulta propuesta por la Conferencia General de la
UNESCO, así como el esfuerzo de adaptación del proyecto original de la "Decla-
ración de Oslo", que en buena hora hizo el Director General de la UNESCO, Fede-
rico Mayor 145

En general, los representantes de los países que durante el curso de los
últimos cincuenta años fueron víctimas del antagonismo Este-Oeste y, junto a és-
tos, buena parte de los preteridos de la comunidad internacional contemporánea,
manifestaron, apoyados en sus particulares experiencias nacionales, un admira-
ble y militante apoyo a la Declaración de Oslo, en su versión revisada. Otro tanto
hicieron Portugal y la mayoría de los expertos de Europa oriental y de las nuevas
repúblicas nacidas del desmembramiento soviético. Al constatar esto, salvamos
algunas sugerencias particulares, como las de Brasil, Chile o Perú, en el caso de
América Latina, que admitiendo la viabilidad del proyecto hicieron valer algunos
argumentos coincidentes, de manera parcial, con los esgrimidos por quienes re-
chazaron durante la Consulta la iniciativa de la L NESCO

146
 Brasil consideró que

la proclamación del derecho humano a la paz, si procedente debe cuidarse de no
invadir las áreas de competencia del Consejo de Seguridad y tampoco incorporar
la violencia o las perturbaciones internas dentro de los supuestos de vulneración
de la paz. Chile, a su vez, recomendó actuar con prudencia en la creación de nue-
vos derechos humanos, en tanto que, Perú, sugirió sustituir la denominación "de-
recho humano a la paz" por otra menos polémica, que pudiese satisfacer el reque-
rimiento común de fundamentar el Proyecto Transdisciplinario de Cultura de Paz.
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Los países árabes, en lo especial, demandaron la mención en el proyecto
de las formas varias y específicas de violencia (agresión, ocupación de territorios,
asistencia a grupos armados, bloqueo y sanciones económicas, etc.) de las que
han sido o son víctimas por obra de sus "enemigos", que les niegan -.en el dicho
de estos expertos - conocer la paz, menos todavía aproximarse a la misma como
derecho fundamental e inalienable de los pueblos. Israel, antes que oponerse a la
iniciativa del derecho humano a la paz y luego de aplaudir las acciones de la
UNESCO en el Medio Oriente, manifestó su firme voluntad de propiciar un con-
senso alrededor del proyecto de Declaración.

Por lo demás, a lo largo del debate suscitado por la Consulta, este amplio
espectro de países acuñó conceptos o expresiones de verdadera significación, en
modo de propender al mejoramiento del texto del proyecto o contribuir al debate
de sus aspectos neurálgicos: La declaración —en opinión de estos expertos- expre-
sa un enfoque intelectual y ético, no es una proposición jurídica y vinculante (Uru-
guay); es una declaración de principios con un peso moral equivalente a la Decla-
ración Universal de 1948 (Benin). Responde a las competencias de UNESCO, pues
no debe olvidarse que el hombre está en el centro de sus preocupaciones en todo
cuanto tiene que ver con la paz (Madagascar) y, como lo dijo Mayor en su discur-
so inaugural, es propósito compatible con la misión ética de la organización susti-
tuir el círculo vicioso de la fuerza y de la dominación por un círculo "virtuoso",
interactivo, que llene el vacío humano de las abundantes declaraciones y resolu-
ciones internacionales que se refieren a la paz. A este fin, el experto de Gabón
mencionó que es necesario tener en cuenta la trilogía paz, justicia y democracia y,
de la misma manera, la relación entre la democracia y los derechos humanos como
fundamento de la paz (Portugal).

La paz —agregaron los expertos gubernamentales- no es un concepto abs-
tracto, es un requisito para la vida de toda persona. Hay que preguntarse, antes
de hablar del derecho a la paz, si estamos dispuestos a pagar el precio de la paz
ante la amenaza de la uniformidad y el descuido de la justicia y el desarrollo, que
son los pilares de aquella (Irán). No se puede hablar, en efecto, de derecho huma-
no a la paz en un mundo amenazado por la agresión y por las violaciones flagran-
tes de derechos humanos (Siria). La paz es un derecho dinámico (El Salvador), se
articula con la Declaración Universal para servir de marco ético a la promoción de
la paz. Y, por ello mismo, es un derecho y no un nuevo derecho (República Domi-
nicana). Es, en esencia, un derecho humano síntesis, porque condiciona el respeto
de los otros derechos humanos (Colombia); .. . "cest [le droit de 1'étre humain a la
paix] la construction des valeurs éthiques comme des défenses et non la destruction par les
armes suivie dune reconstruction garantie par un contingent des casques bleus" (Benin).
El derecho humano a la paz, en resumen, es parte de los derechos de solidaridad
y no se puede concebir sin el derecho al desarrollo, además de que es necesario
para el disfrute de los otros derechos (Senegal) y viceversa. Tanto que, a manera
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de ejemplo, siendo la pobreza una de las razones de la violencia, su eliminación es
condición para la paz (Zimbabwe), en otras palabras, el desarrollo contribuye a la
consolidación de la paz (Brasil).

IX

Durante la Consulta de París, expresaron sus reservas al reconocimiento
del derecho humano a la paz buena parte de los expertos de los países miembros
de la Unión Europea, en particular los de Gran Bretaña — recién incorporada como
miembro de la UNESCO -, Alemania, Francia, Suiza e Italia, a la cual se sumaron
el representantes de Japón y algunos de los países nórdicos 147 . Salvo algunas fra-
ses poco acertadas y nacidas en la misma dinámica de la Consulta, hemos de
reconocer que los argumentos esbozados por dichos expertos concitaron un deba-
te de verdadera significación para la Historia, por el contenido mismo de sus re-
velaciones. Durante el desarrollo de la Consulta afloraron las razones y sinrazo-
nes.de quienes, diciéndose no totalmente convencidos de la "juridicidad" del pro-
yecto de Declaración, hicieron manifiesto, antes bien, un arraigo creciente del cre-
do neoliberal y del neorrealismo político en los escenarios de dirección de los
países aludidos 148.

La principal reserva sobre el proyecto, esgrimida por Finlandia, atacó lo
fundamental y común a las dos versiones de la "Declaración de Oslo": El concepto

de derecho humano a la paz. Para el experto finés, si fácil puede resultar la proclama-
ción del aludido derecho, no existe consenso posible sobre su contenido; por lo
cual prefería hablar de aspiración a la paz y no de derecho. El experto francés,
quien a la sazón fuera co-redactor del Proyecto de Pacto de Derechos de la Terce-
ra Generación 149, para sorpresa de todos reconvino sobre los riesgos que - en su
juicio - aparejaba una declaración sobre el derecho humano a la paz, por capaz
para debilitar y trivializar la aplicación de los derechos humanos existentes y por
tratarse de una noción carente de tal contextura en la Carta de San Francisco. El
representante de Italia, en su honesta búsqueda de una fórmula de avenimiento,
insistió con firmeza en el carácter ético de la paz, lo cual impedía derivar de ella
alguna categoría jurídico formal; tanto más cuanto que, según su opinión, el dere-
cho común alude a las personas "morales" en oposición al individuo y a sus dere-
chos personales. Quizá intentó decir, para no decirlo, que en apego al credo natu-
ral clásico, superado por las circunstancias de la globalización, la "moral social"
deja de existir y regresa a ser, como lo es en la moral kantiana, "moral íntima e
individual".

Las alegaciones más extremas de cuestionamiento al objeto de la Consulta
de París se situaron en la óptica de quienes denuncian la incompetencia de la

http://sinrazo-nes.de
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UNESCO para el abordaje de tareas "normativas"' SO menos aún en el campo de la
paz. En el decir de los defensores de esta tesis, correspondería a las Naciones
Unidas, a su Asamblea General y al Consejo de Seguridad, el manejo de este sec-
tor del ordenamiento jurídico internacional así como el establecimiento de las
nuevas categorías de derechos humanos que puedan sumarse a los ya reconoci-
dos y garantizados. En este orden, Austria, Suecia y Canadá recordaron que la
UNESCO apenas debía ocuparse de tareas de difusión en el ámbito de la educa-
ción y la cultura de los derechos humanos.

El experto gubernamental japonés, luego de sostener que la paz y los de-
rechos humanos no son conceptos interdependientes, advirtió a sus colegas de la
Consulta sobre las graves implicaciones internacionales de la propuesta en consi-
deración; siendo que, como lo había comentado el representante suizo, los "indi-
viduos" mal pueden garantizar lo que es tarea exclusiva de los Estados.

El experto de Alemania, cuyo liderazgo en el seno de los expertos euro-
occidentales se hizo sentir durante el curso de la Consulta de París, fue preciso en
sus alegatos de fondo. Enunció seis principios fundamentales que, a su entender,
no podrían ser abandonados en la evaluación crítica del proyecto de declaración
en estudio: Primero, el grado de coherencia que ésta debería tener con la Carta de
Naciones Unidas y la Declaración Universal de 1948, a cuyo tenor el reconoci-
miento de los derechos inalienables y la dignidad inherente todos los miembros
de la familia humana es el que fundamenta a la paz; segundo, la coherencia con lo
dispuesto en la Declaración de Viena de 1993, que si bien reafirmó el derecho al
desarrollo no hizo lo mismo en cuanto al así llamado derecho a la paz, contenido
en las Declaraciones de 1978 y 1984; tercero, la distinción necesaria entre la tarea
de promoción de los derechos humanos reconocidos y la incorporación de algún
nuevo derecho, sobre todo si carece, como el derecho a la paz, de asidero en el
derecho y la jurisdicción internacionales vigentes; cuarto, la completa concertación
e integración del proyecto con el sistema de Naciones Unidas, que al adoptar la
cultura de paz asignó su realización a "todos" sus órganos dentro de sus respecti-
vas competencias, correspondiéndole a la Asamblea General adoptar la Declara-
ción que servirá de fundamento al programa de cultura de paz; quinto, su consis-
tencia con los procedimientos establecidos por la misma UNESCO, que al no ha-
ber adoptado su 29° Conferencia General el proyecto de la "Declaración de Oslo"
y, habiendo sobrevenido el mandato de la Asamblea General de Naciones Unidas
en cuanto a que se le presente una Declaración fundamentando la Cultura de Paz,
mal podría aquella pronunciarse aisladamente sobre ésta; y, sexto: el reconoci-
miento del principio del consenso, que se abrió campo en el ámbito de los dere-
chos humanos luego de la Conferencia de Viena de 1993.

A manera de corolario y en un intento para formalizar su divergencia sos-
tenida con el propósito de la Consulta, virtualmente finalizada con un consenso
crítico, el Reino Unido, en defecto de este logro de contenido parcial, consignó un
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proyecto alternativo de Declaración que, repitiendo los demás considerandos y
normas dispositivas del "Proyecto Mayor", elimina de él toda referencia al dere-
cho humano a la paz. En el mismo se dice, al efecto que: "The aspiration of every
human being to peace and respectfor human rights constitutefoundations of the culture
of peace"'s'

El texto del consenso alcanzado por la Consulta Internacional de París, en
verdad, no alcanzó a despejar la pregonada antítesis entre la tendencia que reco-
noce a la paz como derecho inherente a la dignidad de la persona humana y la
que le atribuye el carácter de mera aspiración, realizable dentro de un orden de
seguridad cuyo mantenimiento correspondería a los Estados y a la comunidad
internacional organizada. Sin embargo, de manera oblicua el consenso citado re-
forzó, eso sí, la validez del "Proyecto Mayor", descubriendo las motivaciones dis-
tintas y subyacentes de la oposición a su contenido y vigencia.

El Comité de Redacción de la Consulta fijó un criterio tolerado a disgusto
por los europeos occidentales, en lo particular por Alemania, Gran Bretaña, Fran-
cia e Italia, y nada satisfactorio pero aceptado a regañadientes por los defensores
del proyecto de Declaración sobre el derecho humano a la paz. El texto del
corrigendum, emanado de la Consulta sin acuerdo sobre su título y faltándole la
parte II (artículos 1 y 2) de sus dispositivos, sancionó lo siguiente: "L'engagement
enfaveur de la paix est un principe général, dans l'esprit de l'article 38,1,c du Statut de la
Cour Internationale de Justice, qui est inhérent á la personne humaine et qui constitue
avec le respect de tous les droits de l'homme le fondament de la culture de la paix. Ce
principe doit étre reconnu, respecté et mis en oeuvre sans discrimination aucune, tant au
plan interne qu'au plan international "152

El ilustre experto del Uruguay, Embajador Héctor Gros Espiell, co-redac-
tor de la Declaración de Oslo, fue respetuoso y, en todo momento, firme favorece-
dor del consenso durante la Consulta Internacional. Pero, en legítima expresión
del sentimiento "mayoritario" de los expertos gubernamentales entre quienes se
contaba el autor de estas apuntaciones, no pudo obviar una emocionada y legíti-
ma protesta final que recogemos in extensu como testimonio de gratitud a este
incansable forjador de la paz humana:

"El Comité —apreció Gros- ha hecho el mayor esfuerzo para poder llegar a
la elaboración de un texto, es decir, de un proyecto de Declaración. Ha obtenido,
sobre la base de un difícil y frágil consenso, un resultado que hoy está sometido al
plenario de la Reunión de Expertos Gubernamentales. Quiero rendir un homena-
je al Relator y Presidente del Comité de Redacción,..., que con devoción e inteli-
gencia dirigió nuestros trabajos...El Uruguay acompañó, con reticencias, en el
Comité de Redacción, ese consenso... Pero no puede ocultar que hubiera preferido
—y sigue prefiriendo- una Declaración que proclame el Derecho Humano a la Paz.
Esta proclamación vendrá. El camino está abierto. No se puede ir contra la opi-
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nión pública internacional, ni contra el progreso moral y ético de la Humanidad.
Así como nada pudieron los que se horrorizaban ante el sacrilegio de la Declara-
ción de 1789, ni los que entre 1946 y 1948 trataron de evitar la Declaración Univer-
sal de 1948, ni los que pretendieron negar el carácter jurídico de los derechos eco-
nómicos, sociales y culturales, ni los que se debatieron contra el derecho al desa-
rrollo, nada podrán ahora esas mismas mentes, que no miran hacia el futuro, ...
Me enorgullezco de la actitud progresista de América Latina. Nuestra América,
sin complejos ni miedos, ha iluminado intelectualmente el debate y ha señalado
el camino. La antorcha que ha esgrimido aclara una senda que de manera ineludi-
ble y necesaria, conducirá en un futuro no lejano a la Declaración del derecho del
ser humano a la paz, a la defensa activa de la paz integrada en la idea de Justicia
y a la condena de todas las formas inmorales de fomento de la guerra..." 153

Sin perjuicio de lo anterior, el consenso demostró, a fin de cuentas y, se-
gún su propio texto, que "la paz es inherente a la persona humana"; de donde se
sugiere y admite la existencia de una necesidad que, como tal, postula derechos y
es susceptible de descripción normativa. Tanto que, unos y otros expertos acepta-
ron que la misma, cuando menos, es un principio general de derecho y, por ello,
fuente de obligaciones jurídicas a tenor de lo prescrito en el Estatuto de la Corte
de La Haya y en las interpretaciones reiteradas de la doctrina internacional. Es
también la paz, como principio de Derecho y según reza el consenso, "fundamen-
to de la cultura de paz" y, en consecuencia, tal principio "debe ser reconocido,
respetado y puesto en práctica". Siendo de esta manera, entonces, mal se puede
como se hizo cuestionar el valor prescriptivo de la paz, que tampoco es incompa-
tible con su esencia de aspiración o predicado moral. Además, su realización ha
tener lugar, según lo dicho en el consenso, "tanto en el plano interno como en el
internacional", con lo que también se conviene en que la ruptura de la paz puede
tener lugar por causas endógenas y exógenas que no se circunscriben al ámbito de
las relaciones entre los Estados; y ello es así, justamente, por ser la paz indivisible y,
como se afirma al inicio del texto del consenso, "inherente a la persona humana "1"

En consecuencia, podría preguntarse cualquier analista avisado ¿ por qué,
siendo todo esto así, no se dijo o quiso decir en la Consulta lo que resulta, obvia-
mente, de los postulados anteriores ? ¿ Por qué no se reconoció, expresamente,
que la paz es derecho humano, si al fin y al cabo se la declaró como inherente a la
persona humana y, además, fuente de derechos y de obligaciones jurídicas en su
calidad de principio general de Derecho ?

A los expertos euroocidentales y nórdicos les fue difícil diluir sus reservas
manifiestas en cuanto a los probables efectos "prácticos" e internos, más que con-
ceptuales, del pregonado derecho humano a la paz. Como derecho humano, en efec-
to, mal hubiesen podido desconocer su universalidad, integralidad, imperatividad
y validez erga omnes, por ser estas características comunes a todos los derechos
humanos y compatibles, además, con el movimiento constitucional que les inser-
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ta automáticamente desde lo internacional hacia el derecho interno de los Esta-
dos. La incapacidad de medir los efectos inmediatos del ejercicio individual del
derecho humano a la paz (V.gr. la posibilidad de requerimientos de amparo por
los objetores de conciencia, o la oposición y protesta personal de los ciudadanos al
comercio sostenido y creciente de armamentos por parte de los Estados, etc.) fue,
justamente, en nuestra percepción, el factor desencadenante de la resistencia ejer-
cida por quienes negaron, durante la Consulta, todo apoyo a la moción contenida
en el "Proyecto Mayor".

KI

Los perfiles a que se contraen estas breves páginas, de suyo contienen una
respuesta más que sustancial al compendio de interrogantes y de criterios esboza-
dos acerca del proyecto para la proclamación y el reconocimiento del derecho
humano a la paz. La misma no atenúa, lamentablemente, aquellas preocupacio-
nes implícitas(¿?) o reservadas que se alimentan de la idea "hobbesiana" del esta-
do de naturaleza. Si algunos elementos de juicio, por vía repetitiva, valen a manera
de replica personal, son los siguientes:

(1) La paz es uno de los "valores" esenciales en que se soporta el sistema.
internacional nacido de la última postguerra. Podría argumentarse que
ella, la paz, en tanto que valor ordenador, sirve como concepto o idea para
la interpretación teleológica de la dimensión normativa y de los derechos
consagrados o descritos por ésta y que, como tal valor, es valor pero no
derecho. La fuerza normativa de los valores ha dividido a buena parte de
la doctrina jurídica interna e internacional de los Estados. Sin embargo, la
propuesta de Declaración in comento se sitúa en un plano que debería ex-
cluir cualquier controversia con relación a lo anterior. Desde cuando la
Declaración Universal de 1948 dispuso el derecho de todo ser humano a
un orden social e internacional (léase un orden de paz, justicia y libertad)
en el que los derechos proclamados se hagan plenamente efectivos, la paz,
como valor del ordenamiento y como expresión del mismo orden, devino
per se en el derecho humano "integrador" de los demás derechos. Es, por
tanto, una categoría con fuerza normativa propia, capaz de cristalizar dere-
chos (humanos) e imponer obligaciones cuyos destinatarios son, inevitable-
mente, los mismos a quienes se dirigen los Pactos Internacionales de 1966.

(2) Los derechos humanos son interdependientes y así lo establece de mane-
ra categórica la referida Declaración de Viena adoptada por la Conferencia
Mundial de Derechos Humanos de 1993

15
- No se pueden yuxtaponer o

interpretar separadamente unos derechos de los otros. Unos y otros se
necesitan, se complementan en reciprocidad. Y, dado el criterio
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interpretativo de la progresividad aceptado por la mencionada Conferen-
cia intergubernamental, el sistema de derechos humanos no tiene carácter
estanco. Es previsible y no cuestionable, de esta manera, el nacimiento de
nuevos derechos que se agregan a los anteriores - como aconteció en su
oportunidad con el derecho al desarrollo - y que al sumarse a los prece-
dentes les refuerzan y actualizan en su sentido y finalidad. El desarrollo
no puede separarse de la paz como aspiración y como derecho, de la mis-
ma manera que los derechos políticos mal se podrían conquistar y desa-
rrollar en un "orden" signado por la violencia.

(3) Finalmente, en cuanto a la tesis clásica que asegura como tareas propias
de los Estados las relacionadas con la paz, es pertinente repetir con Boutros-
Galli que una cosa es el mantenimiento de la paz, otra la prevención de la
violencia y diferente cuanto exigente la consolidación de la paz 156 . Ade-
más, es un hecho, de cara a los cometidos sociales emergentes de la
mundialización, el fortalecimiento de la subjetividad jurídica del indivi-
duo en el ámbito de los derechos y de las obligaciones, en especial las
internacionales. Piénsese, apenas, en las iniciativas convalidadas por el
propio mundo euro-occidental y norteamericano conducentes al estable-
cimiento de los Tribunales Internacionales para la ex Yugoslavia y
Ruanda ls', o también en la convocatoria de la Conferencia Diplomática
que tendrá a su cargo el establecimiento de una Corte Penal Internacio-
nal

lss
 con vistas al juzgamiento, de acuerdo con las normas del derecho

internacional, de los individuos comprometidos en actos de agresión o la
comisión - entre otros -de crímenes contra la Humanidad. La ruptura de
la paz, en suma, los transforma en sujetos pasivos de la acción jurisdiccio-
nal de los Estados. La lucha por la paz, ¿acaso no reclama, a favor de los
mismos individuos, la posibilidad de que tengan derecho al estadio que
les prevenga en cuanto a la comisión de los crímenes por los cuales se les
puede juzgar internacionalmente? A fin de cuentas, la obligación de com-
portamiento "fraternal" de "los unos con los otros", prevista en el primer
artículo de la Declaración Universal de los Derechos Humanos, se le im-
pone directamente a "todos los seres humanos" [...] libres e iguales en
dignidad y derechos y, dotados como están de razón y conciencia.

XI

El derecho humano a la paz, cuyos perfiles ideológicos y normativos hemos
reseñado hasta aquí, no es una neta aspiración moral o intelectual, supuestamen-
te vacía de contenido. La paz, por inherente a la persona humana, es, indudable-
mente, norma de rango moral, y, a propósito de la iniciativa adoptada por la
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UNESCO, fundamento ético necesario de la cultura de paz. Pero, como tal dere-
cho humano, es derecho y también avanza hacia su "positivación" y a la conquis-
ta progresiva de su eficacia plena. La Carta Africana de Derechos Humanos, en su
artículo 23 ya postula que "1. Los pueblos tienen el derecho a la paz (Omissis) tanto en
el plano nacional como internacional". La Constitución española, en diversas dispo-
siciones, hace de la Paz uno de sus valores esenciales. La Constitución de Colom-
bia, quizá la más actual de sus equivalentes y a la cual hicimos mención supra,

señala en el artículo 22 del capítulo sobre los Derechos Fundamentales que "la Paz

es un derecho y un deber de obligatorio cumplimiento".

La proclamación de paz, en resumen, expresa un desideratum de la más
viva actualidad. Su reclamo crece en la misma medida en que la orfandad moral
del hombre adquiere severas dimensiones, en proporción a las carencias igual-
mente demenciales que provoca la "uniformidad" de la globalización. Las Decla-
raciones de Mabako y de Maputo 159 ambas adoptadas en el curso del pasado año
por los pueblos africanos, son un claro testimonio de esta tendencia ineluctable:
"El derecho del ser humano a la paz es un derecho fundamental sin el cual es
ilusorio el respeto de los derechos humanos" 160; "[el] derecho de los seres huma-
nos a la paz es un derecho inalienable, sin el cual no se puede garantizar el respeto
de ningún otro derecho "

161; dicen los dispositivos de los mencionados textos.

De cara al movimiento indetenible de la historia y en vísperas de otro
milenio de la Cristiandad, la comunidad internacional americana vuelve a ser
anticipadora de los desafíos universales 

162• 
En el preámbulo de la Reafirmación de

Caracas, declaración final de la XXVIII Asamblea General de la OEA celebrada el
pasado mes de junio, las Américas se manifestaron expresamente "conscientes de
que el afianzamiento de la democracia, la paz y el pleno goce de los derechos humanos son
aspectos centrales de la agenda hemisférica y constituyen fines fundamentales de la Orga-
nización". Proclamaron, asimismo, "que los ideales de paz, justicia social, desarrollo
integral y solidaridad son retos permanente para nuestras democracias". Por lo mismo,
en ocasión de conmemorarse el 50

0
 aniversario de la Declaración Americana de

los Derechos y Deberes del Hombre, los Estados Miembros de la Organización de
los Estados Americanos asumieron solemnemente "el compromiso de afirmar la
profundización de una cultura de paz, desarrollo y no violencia, reconociendo el
derecho a la paz como inalienable e inherente a la dignidad de la persona humana"(Cursivas
nuestras)163

Isaías, hijo de Amós, tuvo esta visión acerca de Judá y Jerusalen: El Señor
gobernará a las naciones y enderezará a la Humanidad. Harán arados de sus es-
padas y sacarán hoces de sus lanzas. Una nación no levantará la espada contra
otra, y no se adiestrarán para la guerra" (Is.2,1-4)
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humanos (Resolución 50/173 del 22 de diciembre de 1995)

7. Vid. Diego Uribe Vargas. "El derecho a la paz". En la obra colectiva Derecho inter-
nacional y derechos humanos, editada por Daniel Bardonnet y A.A. Cantado Trindade.
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hombre y todos los hombres tomados colectivamente, tienen derecho a la paz,
tanto en el plano nacional como en el plano internacional. Artículo 2. El derecho a
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Anexo

DECLARACION

"REAFIRMACION DE CARACAS"

(AG/DEC.16/XXVIII-0/98)

Los Ministros de Relaciones Exteriores y Jefes de Delegación de los Países Miem-
bros de la Organización de los Estados Americanos, reunidos en Caracas en este vigésimo
octavo período ordinario de sesiones de la Asamblea General de la OEA, en el año en que
se conmemora el cincuentenario de la adopción de la Carta de la Organización de los Esta-
dos Americanos;

Tras medio siglo de un progresivo camino hacia la unidad espiritual del Conti-
nente en torno a la misión histórica de ofrecer a nuestros pueblos una tierra de libertad y
un ámbito favorable para el desarrollo integral;

Confirmado, como está, el papel fundamental de la cooperación hemisférica soli-
daria como requisito para el bienestar de nuestros pueblos y para la consolidación, dentro
del marco de las instituciones democráticas, de un régimen de libertad individual y justicia
social, fundado en el respeto a los derechos humanos;

(Omissis)

II

(Omissis)

Valorando la acción que desarrollan los órganos del Sistema Interamericano de
Derechos Humanos, la Comisión y la Corte, en la promoción y protección de los derechos
reconocidos en la Declaración Americana de los Derechos y Deberes del Hombre de 1948 y
en la Convención Americana sobre Derechos Humanos, de 1969;

Confirmando que el patrimonio jurídico del orden interamericano en materia de
derechos humanos se ha desarrollado, a partir del Pacto de San José, con el Protocolo a la
Convención Americana sobre Derechos Humanos relativo a la Abolición de la Pena de
Muerte, el Protocolo de San Salvador sobre Derechos Económicos, Sociales y Culturales, la
Convención Interamericana para Prevenir y Sancionar la Tortura, la Convención America-
na sobre Desaparición Forzada de Personas y la Convención Interamericana de Belém do
Pará para Prevenir, Sancionar y Erradicar la Violencia contra la Mujer;

Conscientes de que el afianzamiento de la democracia, la paz, y el pleno goce de los
derechos humanos son aspectos centrales de la agenda hemisférica y constituyen fines
fundamentales de la Organización;

(Omissis)

Reconociendo que la participación responsable y organizada de las comunidades es
garantía para la estabilidad de la democracia, la gobernabilidad y el desarrollo integral;

(Omissis)

Convencidos de que el fortalecimiento de la democracia representativa, el desarro-
llo económico y social, la profundización de los procesos de integración y la cooperación



1 554/ PERFILES ÉTICOS Y NORMATIVOS DEL DERECHO HUMANO A LA PAZ

solidaria entre los Estados miembros son fundamentales para el afianzamiento de la paz y
la seguridad de la región;

(Omissis)

III

Conscientes de que así como este cincuenta aniversario nos invita a celebrar con
satisfacción la comunidad de valores democráticos en el hemisferio, al mismo tiempo que
nos compromete a alcanzar plenamente la promoción y protección de los derechos esen-
ciales de la persona humana y crear las circunstancias que le permitan progresar espiritual
y materialmente;

Reafirmando que la lucha contra la pobreza es esencial para la coexistencia pacífica,
la armonía social, el desarrollo y el fortalecimiento de las instituciones democráticas;

Recordando que en la II Cumbre de las Américas de Santiago, los Jefes de Estado y
de Gobierno del Hemisferio ratificaron la importancia de la educación como tarea previa y
factor determinante para el desarrollo social, cultural, político y económico de nuestros
pueblos;

Reconociendo, una vez más, que el crecimiento económico es condición necesaria
pero no suficiente para promover una mejor calidad de vida, superar la pobreza, eliminar
la discriminación y la exclusión social y que la experiencia de la región demuestra la nece-
sidad de un crecimiento orientado a promover el desarrollo económico con equidad y
justicia social; y

Conscientes de que los ideales de paz, justicia social, desarrollo integral y solidari-
dad son retos permanentes para nuestras democracias,

REAFIRMAMOS:

(Omissis)

El compromiso de afirmar la profundización de una cultura de paz, desarrollo y
no violencia, reconociendo el derecho a la paz como inalienable e inherente a la dignidad
de la persona humana.

(Omissis)

El compromiso de consolidar los significativos avances registrados en materia de
confianza y seguridad hemisféricas, como expresión fiel de la cultura y tradición de paz de
la región y de los valores democráticos que la orientan.

(Omissis)

En consecuencia, los Ministros de Relaciones Exteriores y Jefes de Delegación de
los Estados miembros de la OEA, en nombre de nuestros pueblos y durante esta Asamblea,
en el cincuentenario de la Organización, reafirmamos el compromiso con la defensa y pro-
moción de la democracia representativa y de los derechos humanos en la región, el propó-
sito firme de alcanzar el desarrollo con justicia social, y el empeño en hacer de América una
tierra de paz y bienestar.

Caracas, 1° de junio de 1998.
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Resumen

La resolución de la tensión teoría-práctica en la formación profesional es un
tema que aparece recurrentemente en el hacer curricular de la educación supe-
rior. Cómo se articulan teoría y práctica en los curricula universitarios sigue
siendo tema de debate y especialmente cuando la formación de profesionales está
pensada desde el concepto de profesional reflexivo.

Los vertiginosos cambios que observamos en los umbrales del Siglo XXI nos
llevan a sostener que la formación profesional en la universidad debe apuntar
menos al desarrollo de la racionalidad técnica y mucho más a generar en los
estudiantes capacidades de situarse frente a escenarios cambiantes, reglas de
juego que se modifican permanentemente, los efectos de la globalización y otros
tantos fenómenos concomitantes.

Esa capacidad situacional conlleva el desarrollo de habilidades específicas muy
diferentes a las que tradicionalmente se intentan enseñar en las universidades.

En el presente trabajo nos proponemos presentar una experiencia innovadora
cuyo propósito central es, precisamente, actuar en ese espacio de articulación
teoría - práctica. Se trata del Diario Académico y su aplicación en la enseñanza
de grado y posgrado.
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Introducción
La resolución de la tensión teoría-práctica en la formación profesional es

un tema que aparece recurrentemente en el hacer curricular de la educación supe-
rior. Cómo se articulan teoría y práctica en los curricula universitarios sigue sien-
do tema de debate. En el presente trabajo nos proponemos presentar una expe-
riencia innovadora cuyo propósito central es, precisamente, actuar en ese espacio
de articulación. Se trata del Diario Académico y su aplicación en la enseñanza de
grado y posgrado.

Repensando la enseñanza universitaria
Existen serias dudas sobre la efectividad de la enseñanza universitaria.

¿Forma la universidad profesionales capaces de insertarse en el campo profesio-
nal? ¿Poseen estos graduados las competencias necesarias para resolver los pro-
blemas que les presenta la práctica? ¿Son capaces de producir prácticas
transformadoras o solo reproducen las tradicionales? ¿Qué grado de adaptación a
los escenarios cambiantes que les proponen la sociedad y la profesión poseen los
egresados? Estas son sólo algunas de las preguntas que nos formulamos quienes
estamos en la docencia universitaria.

Sin duda la respuesta a muchas de ellas excede el eje en el cual pretende-
mos centrar este trabajo: el de la articulación teoría-práctica; pero, al mismo tiem-
po, lo involucra particularmente.

Que la universidad es una institución especialmente compleja ya no me-
rece ser discutido. En cambio, visualizar - como sostiene Puiggrós (1993) - que el
espacio universitario es un espacio históricamente construido que expresa las con-
tradicciones existentes en la sociedad y en sí mismo, resulta útil para contextualizar
el porqué del permanente desencuentro entre teorías y prácticas en la educación
superior.

Con esto queremos señalar que, aunque el objeto central del presente tra-
bajo se sitúa en un campo cercano a la problemática didáctica, no debe ser inter-
pretado independientemente de una concepción acerca de rol que debe cumplir
esta institución de frente al Siglo XXI.

Acerca de la práctica profesional.
Consultando la bibliografía vemos como D. Schón señala que, ante los

problemas que presenta la práctica, los profesionales apelan a la racionalidad técni-
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ca la cual "defiende la idea de que los profesionales de la práctica solucionan problemas
instrumentales mediante la selección de los medios técnicos más idóneos para determina-
dos propósitos" (Schón, 1992). Sin embargo esto no posibilita la resolución de pro-
blemas tales como: las situaciones de incertidumbre, el tratamiento de lo singular
o la toma de decisiones axiológicas. Por eso, el autor mencionado, propone la
necesidad de formar profesionales reflexivos. En una línea similar, S. Celman (1994)
destaca - a partir del análisis de algunos casos referidos a la enseñanza en la uni-
versidad - una serie de dificultades que se hacen evidentes en la educacipn supe-
rior. Entre ellas podemos enunciar: enseñanza verbal de prácticas que suponen
acciones, generalizaciones sobre cuestiones que demandarán intervenciones sin-
gulares, dificultades para evaluar si los alumnos alcanzarán la competencia para
actuar frente a una situación compleja, el "shock de la realidad ", la organización
de los planes (ciencias básicas, aplicadas y prácticas), la articulación entre estos
tipos de organización de planes y las características de los alumnos, y el lugar de
la práctica como aplicación de lo teórico.

Por su parte C. Villaroel (995) se pregunta ¿ el sistema de enseñanza uni-
versitaria forma profesionales capaces de disentir, crear, cambiar ? o simplemen-
te la enseñanza es pensada como transmisión (en el sentido de alguien que da algo
a otro que se supone éste no tiene). Esto implica, entonces, concebir la enseñanza
como proceso comunicacional reducido a emitir- recibir mensajes. Pero - se cues-
tiona este autor - ¿así es como se apropia el estudiante del conocimiento?

Sin embargo, el problema de la formación de profesionales reflexivos no
se limita a una cuestión de modalidades de enseñanza, ni tampoco a una concep-
ción sobre la apropiación del conocimiento. Sin dejar de considerar estas cuestio-
nes, las excede para colocarse además, en el campo de las relaciones entre profe-
sión y sociedad.

El contexto de construcción de la práctica
La práctica profesional y específicamente la práctica docente - que es el

caso que nos ocupa - debe leerse desde una idea acerca de que esta se refiere a la
acción, al acto, al hacer. Sin embargo, esto que puede parecer muy sencillo no lo es
tanto. Es que el hacer no es simplemente la actividad, se hace en función de teo-
rías o si se prefiere de sistemas de disposiciones que orientan las prácticas. Las
prácticas no están dadas, tampoco son producto del azar o el reflejo mecánico de
la acción de la estructura social en cada actor individual; sino que se construyen y
esta construcción se realiza a partir de variables singulares, históricas, sociales y
políticas. En este sentido coincidimos con S. Kemmis quien propone que las prác-
ticas educativas son social, histórica y políticamente construidas. (Kemmis, 1991).
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Entonces una nueva pregunta es: ¿qué tipo de prácticas profesionales ayu-
damos a construir en la universidad? Y al decir que estas prácticas se construyen
desde lo singular, lo social, lo histórico y lo político debemos detenernos a re-
flexionar sobre las implicancias que esta afirmación tiene en la práctica docente
universitaria.

Al señalar que la práctica se construye desde lo singular estamos propo-
niendo que estas se estructuran desde la significación que posee para cada actor.
Cabe preguntarse: ¿cada uno de nuestros alumnos universitarios otorga a sus prác-
ticas el mismo significado? Uno de los obstáculos a considerar es la diferencia
entre estructura cognitiva del alumno y la estructura de la ciencia, es decir lo que
Litwin denomina doble estructura. Por una parte está la ciencia con su lógica, que
permite pensar las prácticas desde ciertas categorías; y por otro, el modo en que
cada alumno puede pensar la realidad. Uno de los desafíos de la enseñanza uni-
versitaria es, precisamente, promover un acercamiento entre ambas lógicas.

Respecto a la construcción social es posible decir que las prácticas son tam-
bién interpretadas por los otros. Este no es un dato menor, en tanto el sentido que
cada sujeto otorga a sus prácticas difiere del que le asignan lo otros a partir de
"sus propios marcos de referencia, idiosincráticos" (Kemmis, 1991). Cuando nuestros
alumnos llegan a la universidad, provienen de subculturas diversas que no inter-
pretan las prácticas de un mismo modo. Tampoco, en sus primeros pasos en la
institución, lo hacen de la manera en que la subcultura académica lo propone.
Debe darse todo un proceso de socialización para que los nuevos estudiantes ad-
quieran el sentido que poseen las prácticas universitarias.

Pero las prácticas se arman, también, históricamente. De ese modo debe
situarse a la profesión como un campo académico de carreras y especialidades,
que se ha ido configurando en el tiempo, como un grupo de especialistas que
reivindican para sí: el dominio de ciertos saberes y normas, sistematizados en
instituciones (universidad) mediante una cierta acción pedagógica (Planes de Es-
tudio) según lo caracterizan Tenti Fanfani y Gómez Campo (1989).

Finalmente, hemos postulado que las prácticas profesionales - al igual que
el resto de las prácticas sociales - se definen desde lo político. Y, en este sentido, no
debemos obviar que el espacio profesional está estructurado por posiciones que
ocupan ciertos actores, y que la ocupación de los mismos implica una lucha y por
lo tanto una estructura de poder (Tenti Fanfani y Gómez Campo, 1989); pero tam-
poco, que la universidad es una institución multicultural en la cual coexisten di-
versas culturas organizacionales, entre ellas la del poder. (Pérez Lindo, 1995).

Como puede verse, la práctica profesional que se constituye en las univer-
sidades está inserta en una red de múltiples significaciones, por eso el modo en
que se desarrolla no es para nada inocente. En ese contexto, se inscribe esta pro-
puesta de innovación en la docencia universitaria.
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La formación de docentes reflexivos
Es pertinente ahora explicitar con mayor precisión, por qué hablamos de

docentes reflexivos. Para ello diremos que partimos del concepto formulado por
Schón de profesionales reflexivos y por el modo en que define el Programa de Forma-
ción Docente Primaria de la Universidad de Wisconsin a un docente reflexivo. Di-
cen Zeichner y Liston que dicho programa hace hincapié "... en la preparación de
docentes que deseen y puedan reflexionar sobre los orígenes, propósitos y consecuencias de
sus acciones, así como sobre los condicionamientos y estímulos materiales e ideológicos
planteados en el aula, la escuela y los contextos sociales en los que trabajan." (Zeichner y
Liston, 1992).

Desde esta perspectiva, nos interesa apuntar a la formación de docentes
que lejos de quedar atrapados en la racionalidad técnica (Schón) puedan
posicionarse críticamente frente a los desafíos que le propone el hacer de su pro-
fesión.

A propósito de esta innovación curricular

En el presente trabajo se entenderá por Innovación Curricular a un
"... elemento de ruptura de las formas tradicionales de la cátedra universi-
taria, tanto en su organización como en la orientación del proceso de ense-
ñanza - aprendizaje ..." (Lucarelli y otros, 1991).

En este caso particular haremos referencia a un mismo tipo de innovación
(el Diario Académico) y su aplicación, bajo dos modalidades diferentes, en la en-
señanza de grado y de posgrado. Por una parte, reflexionaremos sobre los alcan-
ces de la experiencia realizada durante el desarrollo de la asignatura Pedagogía
General del Profesorado de Educación Especial de la Facultad de Humanidades y Ciencias
Sociales de la UNaM en los Años Académicos 1996/97; y, por otra, sobre su utiliza-
ción en la asignatura Introducción a la Docencia Universitaria de la Maestría en Docen-
cia Universitaria de la Facultad de Ingeniería de la misma universidad en 1997.

¿Que es un Diario Académico?

También llamado "Journal", es una técnica de registro y reflexión que cada
alumno realizará durante el desarrollo de un curso o de un período prolongando
del mismo. Para ello, los mismos irán registrando al estilo de un Diario Personal
hechos, situaciones o recopilando noticias aparecidas en los medios de comunica-
ción y que se constituyan en material para efectuar reflexiones a partir de los
aspectos teóricos que se irán desarrollando en la materia.
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Datos descriptivos

Como realizaremos un análisis crítico de las experiencias mencionadas,
cabe presentar algunos datos para contextualizar las mismas. A partir de aquí
denominaremos Diario A al caso de su aplicación en Pedagogía General y Diario B a
la implementación en Introducción a la Docencia Universitaria. Los datos descripti-
vos son los siguientes:

Aspecto Diario A Diario B

Unidad Académica Facultad de Humanidades Facultad de Ingeniería
y Ciencias Sociales

Carrera Profesorado de Educación Maestría en Docencia
Especial Universitaria

Asignatura Pedagogía General Introducción a la Docencia
Universitaria

Nivel Grado Posgrado
Año Primero Primero

Cantidad de alumnos 168 82
Equipo de cátedra

.. . __... ....... ..
Un Profesor Titular - Un JTP

......... __ ......... __ ........ ..
Un Profesor Titular

Año Académico 1996/97 1996

En virtud de estas diferencias, la propuesta varió en ambos casos, consti-
tuyéndose para cada uno de la siguiente manera:

Diario A

Objetivos:

Que los alumnos:

Inicien la práctica de la observación, a partir de referentes científicos y no
del sentido común.

Registren de un modo elemental sus observaciones.

Realicen reflexiones acerca del material recogido y lo relacionen con los
conceptos teóricos del marco conceptual de la asignatura.

- Comuniquen, verbalmente y por escrito, sus producciones.
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Metodología:
Cada alumno irá registrando, por escrito y en el estilo literario de un Dia-

rio Personal, los hechos de la vida cotidiana y las informaciones emitidas por los
medios masivos de comunicación relativos a la Educación, que llamen sil aten-
ción. Esta práctica se extenderá durante todo el Año Académico. En cada caso,
asentará el día y hora del registro, una breve descripción del hecho o información
y una breve reflexión sobre lo registrado.

Diario B

Objetivos:
Que los participantes:

- Desarrollen y sistematicen la observación de su propia práctica docente
universitaria a partir de referentes científicos.

- Registren sus observaciones.

- Realicen reflexiones acerca del material recogido y lo relacionen con los
conceptos teóricos del marco conceptual de la asignatura.

- Comuniquen sus producciones.

Metodología:
Cada maestrando irá registrando, por escrito y en el estilo literario de un

Diario Personal, los hechos de su práctica docente universitaria, que llamen su
atención. Esta práctica se extenderá durante todo el Primer Cuatrimestre del Año

Académico 1997. En cada caso, asentará el día y hora del registro, una breve des-
cripción del hecho y una reflexión sintética sobre lo registrado.

Análisis e interpretación.

En el caso del Diario A encontramos:

Posadas, 14 de Octubre de 1996

" Conversando con un chico que va al 6° Grado de una escuela de Posadas, me comen-
taba que la maestra le dijo a la clase: Escuchen todo lo que el compañero va a decir yo ya
lo sé, así que atiendan porque ustedes son los que no saben, yo sí sé..

Escuchándolo atentamente me puse a pensar en todo lo que se trató en la clase de Peda-
gogía sobre la cuestión de la autoridad del docente de esa educación bancaria que aún
hoy está fuertemente instalada. De pensar que solo el maestro sabe y que el niño es
simplemente una vasija que hay que llenar de conocimiento y nada más que eso ..."
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Uno de los ejes temáticos de la cátedra aborda la cuestión de las relaciones
de poder en la educación, y parte de la bibliografía utilizada es un par de capítu-
los de PEDAGOGÍA DEL OPRIMIDO de Paulo Freire, aquí podemos observar
como este alumno de Pri-mer Año pudo analizar lo escuchado de un escolar a
partir de la categoría educación bancaria planteada por ese autor.

En otro Diario leemos:

Posadas, 10 de Noviembre

" Luego de haber mirado en el Canal 7 del Paraguay una serie llamada DR. QUIN, LA

MUJER QUE CURA pensé en el tema que se trató y me invitó a reflexionar. El tema fue

la disciplina escolar.

La historia comienza cuando la maestra llega al pueblo y se reúnen en la iglesia para

presentarla. Ya en la escuela trata a los alumnos de una manera muy brusca (....) Pasan-
do el tiempo la Doctora comenzó a recibir niños con golpes en diferentes partes del cuer-

po(....).

La historia continúa, pero quiero detenerme aquí, lo que me pregunto es ¿porque los

niños no decían que eran castigos de la maestra? ".

En este segundo caso (aunque el asiento sigue) vemos como el alumno
logra parcialmente lo que el Diario, como propuesta busca. Comienza a observar
a partir de referentes científicos y no del sentido común, realiza un registro ele-
mental de sus observaciones, reflexiona pero no alcanza a relacionar esta reflexión
con los conceptos teóricos del marco conceptual de la asignatura.

Una alumna inserta en su Diario Académico un artículo publicado por el
Diario Clarín bajo el título a los chicos que escupan les lavarán la boca en una escuela,

en el mismo se relata la protesta realizada por un grupo de padres de alumnos de
Primer Grado de una escuela de la Provincia de La Pampa cuyas "normas de
convivencia" establecían - entre otras - las siguientes "conductas esperables" y los
correspondientes castigos ante sú eventual incumplimiento:

(...) No decir malas palabras: Firmar el cuaderno de disciplina.

No molestar: Pararlo en un rincón del aula.

No ensuciar. Limpiar lo que ensucia.

No escupir. Lavarle la boca con jabón. (...)

No tirar el pan: Que lo coma aunque lo hubiera tirado...

Luego la alumna escribió:

" Cuando leí este recorte no lo podía creer, pensé que sería una broma o
algo así. Cuando comprobé que se trataba de la verdad pensé en lo que tratamos
en el teórico de Pedagogía sobre que la base del control que realiza el poder está
en vigilar y castigar, como dice Foucault. Lo que pasa en esta escuela de La Pampa
es un ejemplo claro (....) ".
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En otra página del mismo diario se lee:

Posadas, 11 de Junio

" Cuando la Ministra de Educación habló por televisión culpando a las provincias por
los bajos salarios de los docentes me pareció una burla, ya analizamos en los prácticos de
esta asignatura la Ley Federal de Educación y vemos como la parte de financiamiento no
se cumple para nada.

Así me parece que se hará verdad lo que dice Tenti Fanfani con respecto a que: "El

empobrecimiento de la población se da cita con el empobrecimiento de la educación pú-
blica nacional, es decir con un deterioro de la cantidad y calidad de los recursos que
estructuran la oferta educativa...".

En estos últimos asientos puede verse como los datos tomados de distin-
tas fuentes (un recorte periodístico y una nota de televisión) posibilitan reflexio-
nar sobre categorías trabajadas en la cátedra e incluso, en el segundo caso, se
triangula la situación con dos referencias teóricas distintas (la Ley federal de Edu-
cación y un artículo de Emilio Tenti Fanfani).

Tomando algunos ejemplos del Diario B, vemos lo siguiente:

1. Una docente de la Facultad de Ciencias Exactas, Químicas y Naturales
analiza un práctico de una asignatura, en varios pasajes relaciona la situa-
ción con un texto sobre la tensión teoría-práctica de S. Celman. Al efectuar
la devolución del Diario asienta en el informe lo siguiente: Estoy de acuer-
do con la intención de intentar "... la manera de relacionar conocimientos,
teorías y principios, ya estos con situaciones problemáticas." pero ... ¿Cómo
pensás vos que podría lograrse esto? ¿Que pueden aportarte las lecturas
de Celman o Schón para pensarlo?

2. Una Profesora de la Facultad de Ciencias Económicas relata que al intro-
ducir nuevas técnicas para la presentación de los integrantes del grupo y
de la asignatura surgen ciertas resistencias. En la devolución le planteo:
Me alegra que se hayan propuesto cambiar perspectivas de trabajo. Por
otra parte, la descripción es clara y aparecen algunas consideraciones in-
teresantes, pero me parece que podrías intensificar más el trabajo reflexio-
nando sobre las experiencias en relación con los ejes temáticos de Intro-
ducción a la Docencia Universitaria.

Por ejemplo: ¿ como interpretar el susto de algunos alumnos frente a una
propuesta diferente y sus respuestas dirigidas a contar con un docente que no
sólo les brinde un trato técnico? ¿Cómo leer esto desde el concepto de vínculo
dependiente de Bohoslavsky?

3. Una docente de la Facultad de Ciencias Forestales relata qué sintió cuan-
do ella - docente de Biología - se enfrentó con el texto de A. Puiggrós Uni-
versidad generacional y el imaginario pedagógico y dice: " ... me desesperé y
lo abandoné, no entendía absolutamente nada, experimenté bronca por
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tener que estar leyendo ese material, que no tenía ninguna relación con lo
que leo habitualmente (....) ¿Fue una ruptura? ¿qué sucede cuando un alum-
no entra a la universidad y en muy poco tiempo tiene que habituarse a
manejar otro lenguaje? ¿respetamos los tiempos de cada uno?... "En la
devolución apunto lo siguiente: Coincido totalmente con tu reflexión acerca
de lo que le pasa a un alumno cuando debe apropiarse de un determina-
do tipo de lenguaje. Creo que podrías trabajar más esta idea a partir de lo
que Villaroel plantea respecto al horizonte lingüístico (código
comunicacional-código científico). En cuanto a la idea de ruptura, no creo
que se trate de una ruptura epistemológica, ya que estas se producen cuan-
do alguien piensa en contra de lo previsto en un paradigma (Kuhn) o -
como sostiene Bachelard - cuando habla del espíritu científico como "erro-
res rectificados" o del pensar científico como un pensar "en contra de un
conocimiento anterior". Estas rupturas se refieren a cortes en la continui-
dad del conocimiento, a discontinuidades en su construcción; no a lo que
le pasa a un sujeto determinado frente a un nuevos sistema de códigos.

Es importante, a esta altura del presente trabajo señalar que también exis-
te otra diferencia de modalidad entre la implementación del Diario Académico A
y B, se trata de cómo es retrabajado el material. En el caso del Diario A, se dedican
varias sesiones de Trabajos Prácticos a que los alumnos lean párrafos de sus dia-
rios y a partir de ellos se debatan temas y se hagan señalamientos sobre las re-
flexiones. En el Diario B, los maestrandos tuvieron una oferta optativa de efectuar
una entrega parcial y recibir una devolución con análisis de la cátedra. Como,
además, la asignatura incluía tutorías en las cuales los alumnos de la maestría
podían efectuar consultas sobre los diferentes trabajos que debían completar para
la acreditación (uno de ellos era el Diario), quienes presentaron sus diarios en la
primera entrega tuvieron la oportunidad de discutir con el docente de la asigna-
tura, en el espacio de las tutorías, las consideraciones efectuadas sobre lo produci-
do hasta el momento.

Volviendo al Diario B, podemos observar cómo: en algunos casos los do-
centes lograron relacionar sus experiencias pedagógicas con algunas categorías
teóricas; en otros relataron innovaciones en sus prácticas (realizadas a partir de su
tránsito por la asignatura Introducción a la Docencia Universitaria) y en otros,
relacionaron su propia experiencia como estudiantes de posgrado con similares
situaciones de sus alumnos de grado. En todos los casos se producen interesantes
situaciones de lo que Schón denomina reflexión sobre la acción. En este caso, en un
a posteriori, los docentes pudieron utilizar nuevas categorías de conocimiento
que fueron adquiriendo en el desarrollo de la maestría para interpretar sus pro-
pias prácticas docentes.

Es interesante agregar que casos del segundo tipo fueron muy frecuentes,
y esto tiene un aprovechamiento adicional, hace posible al docente responsable o
al equipo de cátedra conocer ciertos impactos que produjo el desarrollo de la asig-
natura en las prácticas de los participantes. Daremos un ejemplo sobre esta cues-
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tión. En el primer Seminario-Taller de la asignatura Introducción a la Docencia
Universitaria se realizó una discusión en pequeños grupos sobre el programa de
la asignatura, esta práctica resultó novedosa para gran parte de los participantes,
tal como lo expresaron en la evaluación de ese primer seminario. Tiempo des-
pués, varios de ellos relataban que habían realizado la misma experiencia con sus
alumnos de grado y efectuaron diversas reflexiones sobre esto en sus Diarios Aca-
démicos. Estos asientos me posibilitaron evaluar de qué modo había impactado
esta propuesta en los alumnos de la maestría.

En algunos casos esto fue todavía más profundo, un Profesor de la Facultad
de Ingeniería relata - a través de varios asientos del diario - como modificó la manera
de desarrollar los Teóricos de la asignatura a su cargo. En uno de los asientos dice:

"Luego de una semana (...) he observado con satisfacción con qué responsabilidad han
resuelto llevarlo a cabo. Hoy solamente asistí al aula por si alguien necesitaba realizar
una consulta. Me encontré con la grata sorpresa de que los integrantes de los tres grupos
estaban estudiando sus temas. Algunos analizando en grupos los conceptos teóricos del
análisis de Nyquist (...) Los otros enfrascados en poder solucionar el tema de la graficación
de las funciones en función de la frecuencia. Lo que más me llamó la atención es que
todos habían recopilado abundante información sobre los temas. Incluso había libros
cuya existencia yo desconocía en la biblioteca de la facultad (...) Desconozco si aprende-
rán todos los temas, pero con seguridad sabrán bastante más, que si yo los hubiera dicta-
do en la forma tradicional de teoría y práctica."

Reflexiones finales
Como decíamos al principio de este trabajo, la adecuada resolución de la

tensión teoría-práctica constituye una asignatura pendiente en la enseñanza uni-
versitaria. Existen, sin duda, interesantes experiencias innovadoras que apuntan
a ello, pero su grado de generalización es insuficiente.

Por otra parte, no existen recetas aunque el conocer las innovaciones de-
sarrolladas por otros puede ayudar. Este es el propósito de presentar nuestro tra-
bajo con el Diario Académico, como un aporte más a la solución de un problema
complejo, ya que coincidimos con Tenti Fanfani en que "Los problemas complejos no

hay más remedio que abordarlos con sistemas conceptuales complejos ..... (Tenti Fanfani,
1994) y con sistemas de prácticas complejas.

Sin embargo, y teniendo claro que se trata de una de las tantas alternati-
vas posibles, creemos viable puntualizar que esta innovación curricular coadyuva
a la formación de docentes reflexivos:

Aportando una manera de producir un campo de articulación entre teoría
y práctica en la formación docente.

Colaborando a que éstos sean capaces de generar prácticas con clara con-
ciencia de los efectos que éstas producen y de evaluar las implicancias de
las mismas.
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• Cooperando a que los docentes puedan contextualizar sus prácticas en
los complejos escenarios en los que éstas se insertan, partiendo del esce-
nario mayor que es la sociedad global hasta llegar al microescenario que
es el aula.

• Contribuyendo a que los docentes tomen conciencia de las implicancias
éticas y políticas de su práctica pedagógica.

• Cooperando para que los docentes en formación adquieran la capacidad
de resolver tipos de cuestiones que se plantean en zonas indeterminadas
de la práctica.

• Posibilitando que apliquen soluciones específicas a problemáticas singu-
lares.

• Estableciendo con el docente en formación un tipo de vínculo cooperativo
en el cual tanto el aprendiz como el enseñante se solidarizan para lograr la
apropiación del conocimiento.
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