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Este libro marca el fin de una etapa en el estudio de las políti-
cas públicas que desde finales de la década de 1980 han orientado, 
por un camino sumamente accidentado, a la educación superior 
mexicana, en específico a las universidades públicas mexicanas. 
El libro que el lector tiene en sus manos involucra las historias 
personales de quien lo coordina y de quien lo inspiró. No habla-
ré de la primera, no está bien visto hablar de uno mismo, pero sí 
debo decir que el libro está inspirado en la obra de Eduardo Ibarra 
Colado, pues se agrega a una serie de publicaciones que ha dejado 
huella del acontecer de un pensamiento crítico y novedoso sobre 

Introducción
Organizaciones e instituciones: políticas gubernamentales  

y efectos en las universidades públicas mexicanas*

Angélica Buendía Espinosa**

la educación superior y del pasado, presente y futuro de las uni-
versidades públicas mexicanas. 

Con la publicación de esta obra concluye el paso de un gru-
po amplio de investigadores educativos interesado en desvelar 
y poner en juego las tensiones entre el diseño de un conjunto 
de políticas públicas que, según sus diseñadores, reorientaría 
la educación superior mexicana hacia una llamada “cultura de la 
evaluación”, la rendición de cuentas y el cambio, así como mo-
dificar las prácticas institucionales arraigadas en las comunida-
des académicas y estudiantiles para mejorar el desempeño de 

* Esta obra se elaboró en el marco del proyecto Efectos de las Políticas 
Gubernamentales en las Universidades Públicas Mexicanas (1989-2009): 
análisis comparativo de su diversidad y complejidad, inicialmente coordina-
do por Eduardo Ibarra Colado, en el año 2011. El proyecto fue pausado hasta 
la mitad de 2012, debido a una serie de complicaciones institucionales. Fue 
posible continuar con su desarrollo en septiembre de 2012 pero, lamentable-
mente, Eduardo Ibarra falleció el 19 de mayo de 2013. Finalmente, en diciem-
bre de ese mismo año se reiniciaron las actividades bajo mi coordinación y 
se integró el Grupo de Investigación y Análisis de las Políticas en Educación 
Superior (giapes), con la participación de profesores-investigadores de di-
versas universidades. Gracias a todos ellos ha sido posible continuar con 
un proyecto necesario para el análisis institucional de las universidades y 
la educación superior que tiene como antecedente inmediato el programa 
de investigación La Educación Superior Pública en el siglo xxi, impulsado en 

conjunto por el Centro de Investigaciones Interdisciplinarias en Ciencias y 
Humanidades de la Universidad Nacional Autónoma de México y el Departa-
mento de Estudios Institucionales de la Universidad Autónoma Metropoli-
ta na, Unidad Cuajimalpa. Las etapas previas de este esfuerzo contemplaron 
estos proyectos: “Las universidades públicas mexicanas en el año 2030: 
examinando presente, imaginando futuros” (Cazés, Ibarra y Porter, 2010); 
“Disputas por la universidad” (Cazés et al., 2007), “Geografía política de las 
universidades públicas mexicanas” (Cazés, Ibarra y Porter, 2003, 2004) y 
“Reconociendo la universidad, sus transformaciones y su por-venir” (Cazés, 
Ibarra y Porter, 2000).

** Profesora-investigadora de la Universidad Autónoma Metropolita-
na (uam) y coordinadora general del Laboratorio de Análisis Institucional 
del Sistema Universitario Mexicano (laisum). Correo electrónico: [abuen-
dia0531@gmail.com].
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las universidades.1 A este esfuerzo se le denominó “Autoestudio 
de las universidades públicas mexicanas”, porque la intención 
fue provocar el debate en torno a la diversidad institucional y 
sus tensiones con una política pública homogénea y de avances 
vertiginosos. 

En el contexto del autoestudio el concepto de diversidad re-
sulta fundamental. Éste ha sido ampliamente discutido en la li-
teratura sobre el análisis de los sistemas de educación superior 

1 Dos de los líderes de este arduo trabajo de investigación, Eduardo Iba-
rra y Daniel Cazés, ya no están con nosotros, pero su legado es parte del 
motor que nos impulsó a continuar con el proyecto inconcluso que nos he-
redaron. Ellos preveían que la siguiente etapa de su trabajo habría de ser un 
proyecto, apenas en ciernes, denominado provisionalmente “Envejecer en la 
universidad”, el tiempo implacable no les permitió avanzar en éste. En buena 
medida este libro constituye un homenaje a Daniel y a Eduardo, ausentes 
físicamente pero presentes por su obra, y, por supuesto, a Luis, quien con su 
andar da cuenta de que la universidad está en otros lugares, por ello no se re-
duce a un espacio físico a veces atormentado por diversas circunstancias. Es 
un homenaje porque la mayoría de los autores que aquí confluyen son aque-
llos jóvenes viejos, quienes estudian o estudiaron su posgrado en la terce ra 
década de su vida y “sienten que aún no han hecho nada y que el tiempo se 
les escapa de las manos”, porque no encuentran un lugar para demostrar su 
talento, pues los académicos viejos allí siguen, transitando por la universi-
dad. Se trata entonces de provocar el encuentro entre quienes lamentable-
mente se fueron y quienes inician o pretenden iniciar en esto que Manuel Gil 
denominó la profesión académica, pero esta vez el botón de muestra cobra 
relevancia distinta pues los jóvenes viejos lidian con las políticas que se im-
pulsaron para los viejos académicos. Ése seguramente será el tema que ha-
bré de abordar al concluir este proyecto.

Si sumamos al esfuerzo realizado por Daniel, Eduardo y Luis, el trabajo de 
este último proyecto, hasta hoy hemos logrado conjuntar a 65 instituciones 
de educación superior y a 240 investigadores, pero no es sólo el número el 
que nos interesa, sino la posibilidad de crear verdaderos espacios de discu-
sión sobre la conformación histórica de la universidad, el desarrollo de sus 
funciones y los modos de su organización; ése puede ser un indicador de ca-
lidad, aunque de ello la única evidencia sea este libro, pues los programas de 
evaluación vigente no lograrán, por más que intenten, darle numeralia a las 
horas de discusión y análisis que tan felizmente compartimos. 

y utilizado para referirse a las diversas configuraciones que éstos 
han adquirido. Teichler (2009) hace una interesante revisión sobre 
las diferentes acepciones de diversidad y su relación con las polí-
ticas. Si bien hay una visión normativa del concepto de diversidad 
institucional que se asocia generalmente con el buen desempe-
ño de las instituciones, también existe una crítica contundente 
a éste expresada por Neave (2002). La diversidad institucional 
puede conducir a la intensificación de las diferencias interinstitu-
cionales, principalmente en términos de los recursos asignados, 
es decir, a la polarización de grupos de instituciones más o menos 
favorecidos, según sea el caso.

En este sentido nos interesa resaltar la diversidad que carac-
teriza al sistema universitario mexicano. A pesar de que las uni-
versidades públicas mexicanas son en apariencia similares en las 
funciones que desempeñan, es necesario avanzar en el estudio de 
su diversidad reflejada en diversas dimensiones como su histo-
ria organizacional, la organización académica y administrativa, 
la estructura curricular o de programas académicos, los modelos 
educativos, el perfil de los estudiantes, su reputación y prestigio 
en el contexto local, regional y nacional, y los valores que guían la 
conducta universitaria (Birbaum cit. por Teichler, 2009).

Una mirada a la historia  
del autoestudio
Desde su inicio en 2001, el autoestudio buscó romper las inercias 
de un trabajo académico muchas veces fragmentado y poco inte-
rrelacionado; consecuentemente, la participación de académicos 
y académicas de diversas instituciones fue trascendental. Así, es-
tamos convencidos de que 

las nuevas visiones deben surgir de la participación, la autocrítica 
y el autoanálisis institucional, pues es en el uso de la imagina-
ción y la creatividad donde se alcanza la mayor certidumbre, la 
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precisión y la capacidad de predecir o de prever, de superar cos-
tos, de visualizar beneficios, de ser certero en los mecanismos y 
valores que sirven para avanzar en el cambio, con compromisos, 
vocación e ideales. 

Los principios epistemológicos y analíticos que guiaron el pri-
mer autoestudio se encausaron en las siguientes dimensiones: 

• Reconocer las historias en la institución para escribir una nue-
va historia que permita trascender rituales y ceremonias insti-
tuidas; esto es, eliminar las retóricas históricas conformadas 
y establecidas en las universidades. 

• Conocer, actualizar y comparar los “signos vitales” de la insti-
tución con miras a generar un mapa cuantitativo de la univer-
sidad y las universidades así como profundizar en sus propor-
ciones y características. 

• Ubicar a cada institución como parte constitutiva de una 
geografía universitaria nacional y comprender que el contex-
to geográfico donde se inserta cada institución universitaria 
condiciona su perfil institucional. 

• Reflexionar sobre la naturaleza y las prácticas cotidianas del 
trabajo universitario, sobre su contenido, sus resultados e im-
pacto como parte constitutiva de la identidad o falta de ella 
en cada institución; por ello, es importante ver en la univer-
sidad un espacio donde interactúan, se relacionan y agrupan 
sujetos en diversos proyectos académicos o políticos. 

En el año 2005 se realizó el Segundo Encuentro de Auto-
estudio de las Universidades Públicas Mexicanas (upm). El debate 
tuvo como guía cinco ejes reflexivos, a saber: 1) autonomía uni-
versitaria: experiencias en las upm, 2) financiamiento de las upm, 
3) gobernabilidad universitaria, 4) evaluación y remuneración del 
trabajo académico y 5) creatividad y nuevas perspectivas del co-
nocimiento. Además de estos cinco ejes, en torno de la situación 
jurídica de las universidades: su autonomía académica y financie-
ra frente a los esquemas de financiamiento ordinario y extraordi-

nario vigentes, el cuestionamiento cada vez más acuciante a las 
formas y los mecanismos de gobierno y gobernabilidad en las uni-
versidades y los efectos no previstos derivados de las políticas de 
evaluación y remuneración al trabajo académico. La intención de la 
discusión y el análisis fue visibilizar que la universidad se manifies-
ta cuando rebasa los ámbitos del aula y el cubículo en “redes de 
coordinaciones de acciones y emociones en el lenguaje” que nos 
permiten transcurrir en un espacio más igualitario donde cada 
uno de los actores —docentes, estudiantes y egresados— estamos 
requeridos a redibujar nuestros propios retratos y los de las insti-
tuciones en las que trabajamos. Esta revisión puede ayudarnos a 
entender este mundo cambiante, haciendo a un lado lo prosaico 
y utilizando la mirada que parte de la poesía, entendida como “es-
tado poético” (Morin, 2001: 77).

El tercer autoestudio ocurrió en 2007 y se enfocó en anali-
zar el papel de la universidad del siglo xxi. Se reflexionó sobre la 
trascendencia de la institución universitaria como la responsable 
de la producción y transmisión del conocimiento. De ser el cen-
tro organizador de la educación superior y la ciencia, la univer-
sidad actualmente se ha constituido en un espacio institucional 
que adapta diversas formas de organización para participar en la 
producción del conocimiento, bajo nuevas modalidades y alian-
zas; al mismo tiempo, compite con otras organizaciones y formas 
de organización para la generación, transmisión y uso del cono-
cimiento (Gibbons, Limoges, Nowotny, Schwartzman, Scott y 
Trow, 1994).

La llamada “sociedad del conocimiento y la información” se 
constituye como contexto indispensable para explicar los cam-
bios producidos en los modos de regulación de la producción del 
conocimiento; los efectos que ha tenido sobre los arreglos insti-
tucionales de los sistemas de educación superior, ciencia y tecno-
logía, se expresan en esa nueva universidad que debe compartir 
estas tareas con otras instituciones y grupos entre los que se en-
cuentran las empresas, agencias gubernamentales, los organis-
mos no gubernamentales, las comunidades locales, entre otros. 
Por ello, ha sido indispensable imaginar futuros que visualicen las 
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transformaciones institucionales de la universidad y las moda-
lidades de regulación que operan para asegurar la transmisión, 
producción y apropiación del conocimiento. De esta forma, se 
logró entablar en el tercer autoestudio la discusión bajo los si-
guientes ejes: 

• La sociedad del conocimiento y el llamado “mundo global”: 
México y su universidad en el año 2030. 

• Tendencias futuras de la demanda y oferta, y modalidades 
educativas en México. 

• Los nuevos modos de coordinación y regulación de los sis-
temas de educación superior y de ciencia y tecnología: ¿qué 
educación y ciencia para el año 2030? 

• Las nuevas formas de producción del conocimiento y la reor-
ganización de la universidad: ¿flexibilidad, redes y “ciberuni-
versidad”?

• El financiamiento, la comercialización y los mercados del co-
nocimiento en 2030: ¿será posible el “capitalismo académi-
co” en México? 

• Las formas de gobierno y la gobernabilidad de la universidad 
en el siglo xxi: imaginando la participación, eficacia y legiti-
midad de la nueva universidad. 

• El futuro de la gestión universitaria: profesionalización de la 
dirección universitaria y sistemas flexibles de gestión en re-
des.

• La carrera académica del futuro: diversificación de la profe-
sión académica, nuevas funciones y nuevas identidades. 

• Los estudiantes en 2030: ¿ciudadanos de conocimiento? 
Composición del cuerpo estudiantil, modalidades de ense-
ñanza y el papel de las nuevas tecnologías. 

Tras este largo y sinuoso camino que inició en 2001 y con los 
avatares que la vida impone, después de trece años arribamos al 
Cuarto Autoestudio de las Universidades Públicas Mexicanas. El 
objetivo que nos propusimos fue reflexionar sobre las transfor-
maciones que ha sufrido la universidad pública mexicana en el 

contexto de las políticas gubernamentales implementadas en el 
periodo 1989-2012. Tres temáticas guiaron la participación y dis-
cusión de los asistentes: 1) la historia de la universidad, 2) las fun-
ciones de la universidad y sus transformaciones, y 3) los modos de 
organización y el funcionamiento de la universidad. 

La historia de la universidad
Se trata de un esfuerzo para recrear las historias vivas que den 
cuenta de los acontecimientos y las experiencias de la universi-
dad, no de sus interpretaciones, ceremonias, ni tampoco de sus 
mitos fundacionales. Algunas de las preguntas que guiaron la 
discusión fueron: ¿cuándo y por qué surge la institución?, ¿cuá-
les han sido los momentos cruciales en su proceso de conforma-
ción?, ¿qué causas dieron origen a las upm de la región si fueron 
de índole política o académica?, ¿qué peso tuvieron la ciudad, el 
estado y la región en la creación de la universidad frente al peso 
de las políticas de orden nacional?, ¿cuáles son las fuerzas (gu-
bernamentales, locales y de grupos) que han actuado en distintos 
momentos para otorgarle su perfil e identidad?, ¿cuáles han sido 
los conflictos que marcaron sus cambios de direccionalidad?, ¿en 
qué momento se encuentra actualmente y qué retos afronta? y 
¿cuáles son las alternativas para su desarrollo futuro? 

Las funciones de la universidad  
y sus modificaciones
Se buscó lograr una aproximación a su desempeño, considerando 
el análisis de las funciones de docencia, investigación, preserva-
ción, difusión de la cultura y vinculación.
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Docencia
• Demanda, oferta y modalidades educativas en México.
• Procesos de transformación en la configuración de la oferta 

educativa en licenciatura, posgrado y las diversas modalida-
des: presencial, semipresencial y a distancia.

• Implementación de modelos educativos innovadores y sus 
efectos en la configuración de las tendencias futuras de de-
manda y oferta.  

• Efectos de la implementación de los mecanismos de asegura-
miento de la calidad (evaluación y acreditación) en la oferta 
y demanda en las distintas modalidades (presencial, a distan-
cia, etcétera). 

• Efectos de la implementación de los mecanismos de asegura-
miento de la calidad (evaluación y acreditación) en las trans-
formaciones en la composición del cuerpo estudiantil, proce-
sos de ingreso, permanencia y egreso de los estudiantes, así 
como el análisis de las modalidades de enseñanza y papel de 
las nuevas tecnologías.

• Efectos de la implementación de los mecanismos de asegu-
ramiento de la calidad (evaluación y acreditación) en la con-
figuración de la planta académica y el modo de regulación 
del trabajo académico, basado en la evaluación y la remune-
ración inestable y diferenciada y sus efectos en los procesos 
de ingreso, permanencia y retiro de los profesores de tiempo 
completo y por horas.

Investigación
Desde mediados de la década de 1980, la universidad ha cobrado 
relevancia como un actor fundamental en la economía del conoci-
miento. Además de producir y acumular conocimiento, la univer-
sidad se convirtió en un eje central en el proceso de transferencia 
de éste; ya sea en la industria, el gobierno o la sociedad. En este 
periodo, las políticas modernizadoras han tenido un efecto en las 
prácticas de investigación así como en los resultados, actores y me-
canismos de reproducción de la actividad. Resulta fundamental es-
tudiar estos cambios en el marco de las políticas del periodo. 

• Las transformaciones en la legislación universitaria para pro-
mover la investigación como una prioridad en la agenda insti-
tucional. 

• Las transformaciones en los indicadores de productividad en 
la investigación y el lugar que ocupa México en la producción 
científica y tecnológica.

• Transformación en los campos de conocimiento y en los tipos 
de investigación que se realizan (básica aplicada). 

• Cambios en la estructura de financiamiento dedicado a la in-
vestigación como resultado de las políticas gubernamentales.

• Cambios en las formas de gestión e incentivos universitarios 
para la investigación que se establecen para regular la activi-
dad al interior de las upm.

• Transformación en los productos de la investigación: publica-
ciones, software, patentes, ingeniería, etcétera.

 
Difusión y vinculación
Se refieren a los procesos de transferencia, difusión y uso de 
cúmu los de información y conocimiento para la solución de pro-
blemas de los diversos actores económicos, políticos y sociales. 
Los temas centrales fueron éstos: 

• Procesos de transformación y cambio en la generación, trans-
ferencia y aplicación del conocimiento en el marco de la glo-
balización, asociados a las políticas gubernamentales en edu-
cación superior, ciencia y tecnología. 

• Procesos de transformación y cambio en la difusión de la cultu-
ra como tarea fundamental en la construcción social resultan-
tes de las políticas gubernamentales en educación superior.

Los modos de organización  
y funcionamiento de la universidad

La apuesta de la reflexión giró en torno a cómo las políticas gu-
bernamentales han modificado las formas de organización de la 
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universidad, sus estilos de gobierno y gestión para adaptarse de 
manera pragmática a los cambios en el contexto; pero también 
para acoplarse a la emergencia de nuevos patrones y figuras de 
autoridad en sus marcos institucionales y organizativos. Los tra-
bajos versaron sobre lo siguiente:

• Efectos de las políticas gubernamentales en las formas de go-
bierno y la gobernabilidad universitaria.

• El financiamiento como eje de la transformación universitaria 
y sus relaciones con la evaluación y la calidad de la educación 
superior. 

• Cambios en la organización, gestión y funcionamiento; sus 
efectos en la burocratización de la universidad, en la eficacia y 
eficiencia de sus servicios, infraestructura y capacidad de res-
puesta, adaptación y cambio según las demandas o presiones 
externas.

• Efectos de las políticas gubernamentales en la organización, 
gestión y funcionamiento de a) la docencia, b) la investiga-
ción, c) la difusión de la cultura y la vinculación. ¿Qué efectos 
ha tenido la burocratización de cada una de sus funciones en 
la eficacia y eficiencia de sus servicios, infraestructura y capa-
cidad de respuesta, adaptación y cambio a demandas o pre-
siones externas?

• Transformaciones en los esquemas de relaciones laborales, 
en los modelos de regulación que operan en la relación bilate-
ral y sus efectos en la estabilidad académica y financiera de la 
institución, así como en los modos de gobierno y conducción 
estratégica de la universidad. 

El contexto teórico y metodológico  
del Cuarto Autoestudio
Como se señaló párrafos arriba, el Cuarto Autoestudio de las 
Universidades Públicas Mexicanas se organizó en el contexto del 

proyecto Efectos de las Políticas Gubernamentales en las Univer-
sidades Públicas Mexicanas (1989-2009): Análisis comparativo de 
su Diversidad y Complejidad. El marco de referencia para ambos 
ha sido el análisis institucional, en especial el nuevo instituciona-
lismo sociológico organizacional2 y, por supuesto, el pensamiento 
de Eduardo Ibarra Colado y su apuesta por la necesidad de transi-
tar a un análisis estratégico de la universidad como organización; 
principalmente nutrido por los aportes de Michel Foucault y Ed-
gar Morin.3

Un acercamiento al análisis institucional da cuenta de que no 
se trata de una perspectiva nueva; por el contrario, es tan antigua 
como la reflexión de Durkheim sobre “los hechos sociales como 
co sas” (citado en Buendía, 2011). El institucionalismo representa 
un enfoque particular del estudio de los fenómenos sociales, eco-
nómicos y políticos; no obstante, no es fácil precisar su signifi-
cado debido a los diferentes conceptos que asume de acuerdo a 
las disciplinas desde las que se aborda (Scott, 2008; Dimaggio y 
Powell, 1991). El interés por el estudio del contexto institucional 
como elemento explicativo del comportamiento y la conducta de 
individuos y grupos es un supuesto clave en el nuevo instituciona-
lismo. Es dentro de las instituciones donde los individuos toman 
decisiones, diseñan organizaciones y eligen entre distintas alter-

2 La preocupación fundamental en el nuevo institucionalismo econó-
mico es el análisis de los mecanismos de regulación. Las instituciones son 
conjuntos de reglas, formales e informales, por medio de las cuales es po-
sible reducir la incertidumbre en el intercambio como actividad básica de la 
sociedad (Coase cit. en Vergara, 1993; véase además Williamson, 1991, 1994; 
North, 1993). El nuevo institucionalismo político, ampliamente desarrollado 
por March y Olsen (1997), está orientado al análisis del comportamiento de-
cisorio en las instituciones políticas. En esta vertiente el comportamiento 
de los actores políticos se explica a partir de las prácticas organizacionales 
institucionalizadas, tales como las rutinas, reglas, los códigos de conducta, 
las leyendas y los mitos de la organización, con lo que se aparta de la lógica 
del cálculo de las consecuencias de las acciones individuales.

3 Para una revisión de la propuesta del análisis estratégico de la universi-
dad como organización, se sugiere revisar Ibarra Colado (1995:51-70). 
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nativas de conocimiento; por ello, es importante comprender las 
características de esos contextos que los motivan a decidir y ac-
tuar de una determinada forma (Buendía, 2011).4 

Greenwood et al. (2008:4-5), Suddaby y Greenwood, (2009: 
177) resumen el concepto de institución como una conducta repe-
titiva que es reforzada por sistemas normativos y cognitivos que 
dan significado al intercambio social y contribuyen a la reproduc-
ción del orden social. Las instituciones pueden asumir la forma 
de reglas, acuerdos y arreglos sociales convencionales, normas de 
conducta, estructuras cognitivas que dan significado a los acuerdos 
sociales; institucionalizados cuando son ampliamente practica-
dos e incuestionables y, por tanto, resisten al cambio. 

En la actualidad, las instituciones ocupan una posición cen-
tral cuando queremos explicar el cambio en las organizaciones, en 
particular las educativas, como es el caso de las universidades. La 
teoría institucional parte de que las organizaciones están sujetas 
no sólo a presiones económicas, sino también sociales y cultura-
les, que las inducen a un mayor número de interacciones con su 
ambiente institucional (Meyer y Rowan, 1977).5 Como resultado, 
no actúan necesariamente de manera racional, sino que asumen 
comportamientos consistentes con las “reglas, normas e ideolo-
gías de una sociedad más amplia” (Meyer y Rowan, 1977:84).

De acuerdo con Dimaggio y Powell (1999), en cada campo or-
ganizacional se ha “institucionalizado” un conjunto de valores, 
reglas, creencias y significados que son compartidos por todas 
las organizaciones incluidas en ese campo. La pertenencia a un 

4 Dimaggio y Powell (1999) señalan que hay tantos “nuevos instituciona-
lismos como disciplinas de las ciencias sociales, sin embargo, se distinguen 
al menos tres vertientes: económica, política y sociológica relacionadas con 
el análisis organizacional”. Para Ibarra (2008) “Es en esta última donde se ha 
centrado el estudio de la educación, la escuela y la universidad”.

5 El “nacimiento del nuevo institucionalismo” en los estudios organiza-
cionales y en específico en el campo educativo puede ubicarse entre 1977 y 
1988 con la publicación de “The Effects of Education as an Institution”, de 
J. Meyer, e “Institutionalized Organizations: Formal Structure as Myth and 
Ceremony” de Meyer y Rowan (1977).

campo, a una realidad institucional particular y compartida, per-
mite a las organizaciones interpretar el mundo de manera relati-
vamente uniforme. Del mismo modo, la estructura, la cultura y 
el comportamiento de toda organización dependen en alto grado 
de las características del campo donde se encuentran. El objeti-
vo del nuevo institucionalismo sociológico es describir y explicar 
el proceso de institucionalización o conformación de los campos 
organizacionales así como el proceso mediante el cual una insti-
tución, que recién ingresa a un campo organizacional, internaliza 
las formas organizacionales y culturales que dominan en el cam-
po (Buendía, 2011).

Dimaggio y Powell (1999: 106) se refieren al campo orga-
nizacional como el conjunto de aquellas organizaciones que 
constitu yen un área reconocida de la vida institucional: los provee-
dores principales, los consumidores de recursos y productos, las 
agencias reguladoras y otras organizaciones que dan servicios o 
productos similares. Scott (2008) se refiere al campo como una 
“comunidad de organizaciones que interactúan frecuentemen-
te”. Los campos organizacionales son típicamente asociados con 
“lógicas” o “dinámicas” institucionales, o bien amplios sistemas 
de creencias que especifican los límites de un campo, las reglas de 
sus miembros y el papel de las identidades y los arreglos organi-
zacionales apropiados de sus comunidades constitutivas.

Se reconocen tres mecanismos de cambio institucional iso-
morfo: coercitivo, normativo y mimético. El isomorfismo coerci-
tivo se define como la imposición desde arriba, aunque no por la 
fuerza, de una norma, regla o cualquier tipo de comportamiento 
en relación con las organizaciones que dependen de alguna for-
ma de gobierno. El isomorfismo normativo es resultado de la 
profesionalización, la cual se concibe como una lucha colectiva 
de los miembros de una ocupación para definir las condiciones y 
métodos de su trabajo; es decir, “controlar la producción de los 
productores” (Dimaggio y Powell, 1999: 113), así como para es-
tablecer una base cognoscitiva y la legitimidad de su autonomía 
ocupacional. En este tipo de isomorfismo, la atracción y el reclu-
tamiento de los recursos humanos profesionales favorecen la ho-
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mogeneización en los campos organizacionales, pues se asume 
que gran parte del éxito de una organización depende del tipo de 
capacidades y habilidades de su personal. El isomorfismo mimé-
tico ocurre cuando las metas son ambiguas o el ambiente crea 
incertidumbre simbólica; las organizaciones pueden constituirse 
siguiendo el modelo o los patrones de otras organizaciones. Así, 
las organizaciones tienden a automodelarse siguiendo patrones de 
organiza ciones similares en su campo, las cuales, desde su pers-
pectiva, serían las más legítimas o exitosas. Dimaggio y Powell 
(1999: 113) sostienen, a manera de hipótesis, que la ubicuidad de 
algunos arreglos estructurales puede atribuirse más a la univer-
salidad de los procesos miméticos que a cualquier evidencia con-
creta de que los modelos adoptados aumentan la eficiencia. Una 
de las ventajas de este tipo de isomorfismo es la reducción de cos-
tos mediante la búsqueda de soluciones en otras organizaciones. 
Uno de los riesgos principales es que el modelo adoptado genere 
tensiones al interior de la organización porque hay amplias dife-
rencias entre éste, la estructura y la lógica organizacional.

El isomorfismo en las instituciones ambientales tiene algu-
nas consecuencias decisivas para las organizaciones, algunas de 
éstas son las siguientes: a) se incorporan elementos que son le-
gitimados desde el exterior, b) más que en términos de eficiencia 
se emplean criterios de evaluación externos o ceremoniales para 
definir el valor de los elementos estructurales, y c) la dependencia 
respecto de otras instituciones reduce la turbulencia y mantiene 
la estabilidad. El isomorfismo institucional promueve el éxito y la 
supervivencia de las organizaciones, ya que incorpora estructuras 
formales legitimadas exteriormente y se incrementa el compro-
miso tanto de los participantes internos como de los componen-
tes externos. Asimismo, el uso de criterios de evaluación externos 
permite ocupar un estatus superior con respecto al resto de las 
organizaciones y ayuda a una organización a mantener el éxito por 
definición social, con lo cual se reducen sus posibilidades de fraca-
so (Dimaggio y Powell, 1999).

En cuanto organizaciones, las upm han enfrentado desde hace 
25 años un entorno institucional caracterizado por el conjunto de 

políticas públicas cuyos objetivos y configuraciones están orien-
tados a la eficiencia y la eficacia organizacional, la lógica de la 
rendi ción de cuentas, la transparencia, la calidad, la evaluación 
y el financiamiento. En buena medida, hablamos de procesos de 
cambio institucional que han derivado en cambios organizacio-
nales. Los capítulos que integran este libro tratan sobre cómo en-
frentan sus problemáticas las universidades públicas, en cuanto 
organizaciones, y cuáles han sido los efectos del entorno institu-
cional, signado por el diseño institucional de las políticas públicas 
para orientar su desempeño. 

No es arbitrario por tanto que la obra se constituya por estu-
dios de caso; esto contribuye a enfrentar, aunque sea de forma 
mínima, la homogeneidad con que son tratadas, desde las políti-
cas públicas, las upm y, en general, las instituciones de educación 
superior en México. Los casos nos permiten visibilizar los claros-
curos de la cotidianidad que, en sus diversos espacios, viven y re-
crean los actores de la universidad. Los estudios de caso son la es-
trategia preferida para responder a las preguntas ¿cómo? y ¿por 
qué? cuando el investigador tiene poco control sobre los eventos, 
y cuando el objeto es un fenómeno actual dentro de un contexto 
de la vida real (Yin, 2003). 

Los estudios de caso son muy útiles en la investigación or-
ganizacional, Fitzgerald y Dopson (2009) proponen una serie 
de características para el diseño de estudios de caso que les dan 
sustento. El estudio de las organizaciones se aprecia en contex-
tos complejos, tal es el caso de las upm, dada la multiplicidad de 
actores y relaciones, la perspectiva histórica del caso es relevan-
te. También el estudio de caso puede ser holístico y proporcionar 
profundidad más que amplitud. Además, los estudios de este tipo 
conducen a un análisis multi-stakeholders,  lo cual obliga al uso de 
múltiples métodos para abordar el caso.6

6 De acuerdo con los autores, en el estudio de organizaciones un caso 
consta de datos y hechos del contexto del caso, que pueden incluir revisión 
de archivos, entrevistas u otro tipo de información que el investigador pue-
da integrar para desarrollar la dimensión histórica; recolección de datos que 
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Diversidad versus homogeneidad:  
el reto inconcluso
Dotar de sentido y contenido a la diversidad institucional, dar voz 
a los actores que viven y recrean la cotidianidad de la universidad 
y transgredir la homogeneidad de las políticas gubernamentales 
son parte del autoestudio en sus cuatro versiones; también lo 
es de esta obra. Se trata de evidenciar, a partir de estudios de caso, 
el vacío conceptual de la excelencia como meta a la que han de 
aspirar las universidades públicas mexicanas, según el esquema 
de conducción-regulación-control impuesto por el Estado a dis-
tancia, pero no tan lejos. De acuerdo con Ibarra (1995: xli):

La universidad ante el espejo de la excelencia indica las ilusio-
nes que la nueva realidad supone al proyectarse en un concepto 
carente de significado […] indica también los peligros de signi­
ficaciones movilizadas por la maquinaria del poder y que han 
sido socialmente introyectadas, esa maquinaria del poder de la 
que formamos parte todos nosotros […] las ilusiones se tradu-
cen en tecnologías políticas, en dispositivos disciplinarios que 

provengan de los stakeholders de la organización y en relación con su am-
biente y al objetivo del estudio de caso, y análisis multifactorial y triangulación 
de datos desde varias fuentes (entrevistas, observaciones directas, archivos 
históricos o encuestas). Por su parte, Yin (2003) muestra los principales 
componentes del estudio de caso: a) las preguntas de investigación: como 
en la investigación experimental, el estudio de caso tiende a focalizarse so-
bre cómo y por qué ocurren los fenómenos; b) proposiciones teóricas: como 
en la investigación cuantitativa en general, y experimentos en particular, la 
aprobación de la teoría guía el diseño del estudio y su ejecución; c) unidades 
de análisis; d) una vinculación lógica de los datos con las proposiciones teó-
ricas, y e) el criterio de evaluación de esas proposiciones.

A diferencia de la mayor parte de los métodos en los que la hipótesis y los 
procedimientos de los investigadores están determinados a priori, el diseño 
de la investigación de estudios de caso permanece flexible antes y durante 
el proceso real.

impactan sin duda la vida y el trabajo de quienes transitan sus 
espacios o se relacionan de alguna manera con ellos.

Nosotros intentamos pasar de la generalidad de los indicado-
res y su comportamiento ascendente —como la principal eviden-
cia del éxito de las políticas públicas para el sistema universitario 
mexicano, tal como lo relatan las propias autoridades educativas 
e, incluso, algunos autores (Sagarra, et al., 2014)— al caso, a la 
singularidad, entendida como el momento de la unidad negativa 
resultante de la acción de la negatividad sobre la unidad posi-
tiva de la norma universal (Lourau, 2001: 10). Esto nos permitirá 
dar cuenta de que las brechas entre universidades, así como el re-
zago histórico que han enfrentado algunas de ellas, es todavía un 
asunto no resuelto. Las instituciones que han ocupado un espacio 
privilegiado a nivel estatal o federal han logrado allegarse recur-
sos adicionales importantes, sobre todo por las ventajas que tienen 
en materia de recursos humanos y en capacidad administrativa 
para desarrollar y presentar los documentos que sustentan a los 
programas de política. En cambio, otras instituciones que han 
enfrentado procesos de desarrollo, caracterizados por una caren-
cia reiterada de recursos y crisis recurrentes de gobernabilidad, 
no han alcanzado el éxito deseado. Como se puede apreciar, es-
tamos nuevamente frente a un proceso gobernado por el efecto 
Mateo: “al que más tiene más se le dará; al que poco tiene todo 
se le quitará”.

En este contexto, el libro está organizado en cuatro secciones. 
La primera constituye el telón de fondo para reflexionar sobre las 
implicaciones globales de las políticas públicas en educación su-
perior. El estudio y análisis de las reformas a la educación superior 
en el contexto de su futuro no es exclusivo de México; por el con-
trario, el debate es de alcance mundial y se sitúa como un tema 
estratégico a partir de la posguerra, lo cual enfrenta a los países 
a escenarios cada vez más similares, signados por las tendencias 
asociadas a la inclusión, diversificación, calidad, gobernanza, ges-
tión e internacionalización de la educación superior, entre las más 
relevantes. En el marco del proyecto Efectos de las Políti cas Gu-
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bernamentales en las Universidades Públicas Mexicanas (1989-
2009): análisis comparativo de su diversidad y complejidad, las 
reformas impulsadas desde el gobierno a menudo se presentan 
como cambios trascendentales y únicos en su ramo dentro de las 
organizaciones universitarias, donde los reformadores son quie-
nes deciden cuándo es necesario impulsar una reforma a fin de 
adaptar la organización a los cambios importantes del entorno 
(Brunsson, 2007).

No obstante, las discusiones en el mundo acerca del futuro 
de la educación superior, la necesidad de valorar los efectos de 
las reformas impulsadas vía las políticas públicas con ascenden-
cia mundial, pero adaptabilidad local, siguen siendo necesarias. 
Por ello, en el marco del Cuarto Autoestudio de las Universidades 
Públicas Mexicanas: políticas gubernamentales, organizaciones e 
instituciones: transformaciones, relaciones y efectos en las uni-
versidades públicas mexicanas, incursionar en el entorno mundial 
es un eje fundamental para, a manera de espejo, valorar los casos 
que en este libro se exponen. 

En esta primera sección del libro, denominada “Reflexiones 
globales para el contexto local”, se presentan dos capítulos deri-
vados de las conferencias magistrales presentadas en el Cuarto 
Autoestudio y uno más que presenta el contexto general del 
tránsito de las políticas públicas para la educación superior, la 
ciencia y la tecnología en México en los últimos 25 años. En el 
primer caso, paradójicamente, se trata de las miradas norte-sur 
sobre los cambios ocurridos en dos universidades (Oslo y Stan-
ford), producto de lo que en los dos primeros casos se refiere al 
new public management y, en el último, a los procesos de refor-
ma impulsados por la imbricación del modelo estadounidense y 
el europeo con un matiz latinoamericano. ¿Es esto posible? En 
principio, los textos presentados indican que sí lo es. Ramírez y 
Christensen, así como Arocena, evidencian la importancia del 
devenir histórico en la conformación de la universidad y la re-
levancia que tiene en la introducción de cambios y la manera en 
como éstos se traducen en la estructura formal y en las prácticas 
de las universidades. 

Angélica Buendía y Abril Acosta hacen un recuento de las 
políticas públicas y sus principales programas a partir de lo que 
denominan “dispositivos de ordenamiento institucional” y que or-
denaron por sexenio desde 1989 hasta el 2012. Su aporte permite 
observar los cambios y las continuidades en las normas, tecnolo-
gías y procedimientos que han operado para conducir y regular a 
las upm en los últimos 25 años.

Las tres secciones siguientes corresponden a las dimensiones 
de análisis y reflexión establecidas para la organización del auto-
estudio: a) de historias y caminos: la universidad en construcción, 
b) las funciones sustantivas: cambios y disrupciones, y c) más allá 
de la estructura: los modos de organización en la universidad. 

La sección “De historias y caminos: la universidad en cons-
trucción” se integra por tres capítulos que narran la configura-
ción y el cambio en tres universidades. En el primer caso, Alberto 
Alonso narra los cambios que durante la década de 1990, con la 
introducción de las políticas modernizadoras, enfrentó el Colegio 
de Ciencias y Humanidades (cch) de la Universidad Nacional Au-
tónoma de México (unam). El cch modificó su proyecto funda-
cional para ajustarse a las demandas orientadas por los cambios 
en el entorno. Con base en los conceptos de institución y organi-
zación, este trabajo interpreta las transformaciones en la orga-
nización del Colegio y su adecuación estatutaria para acercarse 
cada vez más a la concepción de la Escuela Nacional Preparatoria 
(enp). De lo anterior se asume el desarrollo de un proceso que 
tiende a la homogeneización entre el cch y la enp, en términos 
de su legislación, su orientación en la formación ofrecida y sus 
prácticas. Si bien el autor no profundiza en cómo estos cambios 
incidirían en la estructura general de la unam, es un texto que 
enmarca posibles cambios que deberán ser estudiados. 

El capítulo de Arias y Orozco, “Las condiciones fundacionales 
de la Universidad Autónoma de Nayarit. Primeros veinte años de 
universidad pública a debate”, explica con detalle los primeros 
años de la Universidad Autónoma de Nayarit (uan). Su texto es 
un ejercicio de análisis y recuperación histórica de acontecimien-
tos, cambios, actores, conflictos, luchas y arreglos institucio-
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nales que pueden facilitar la comprensión, a la distancia, de la 
comple jidad y las dificultades del surgimiento y conformación 
de la primera universidad pública en Nayarit. Los autores analizan 
la construcción histórica de la universidad a partir de la participa-
ción de sus actores y grupos políticos en los procesos de cambio 
y continuidad institucional. Una hipótesis del trabajo es que los 
enormes desafíos internos y externos que enfrentó la uan en su 
proceso fundacional y sus primeras décadas dificultó la confor-
mación de un proyecto académico sólido, sustentado en grupos 
de investigación y docencia bien organizados y capaces de movili-
zar a la institución en los contextos de competitividad académica 
que representaron los años más recientes, derivados de las polí-
ticas públicas.

Finalmente, Evangelina Zepeda narra la historia de una uni-
versidad pública relativamente joven, la Universidad de la Sierra 
Sur (Unsis). En un periodo durante el que, en el país, se privilegió 
la creación de instituciones de educación superior de ciclos cor-
tos, en Oaxaca se establecieron diez universidades distribuidas en 
las ocho regiones del estado. Estas universidades se integran al 
Sistema de Universidades Estatales de Oaxaca (Suneo) y realizan 
docencia, investigación, difusión de la cultura y promoción del de-
sarrollo. A este grupo pertenece la Unsis, ubicada en el municipio 
de Miahuatlán de Porfirio Díaz. El propósito del texto es recrear el 
proceso de formación de la Unsis, considerando la situación polí-
tica del estado y las características de la población atendida, con 
el fin de esbozar los retos a los que se enfrenta la universidad 
con los mecanismos de evaluación y certificación vincu lados al 
financiamiento de la educación superior a nivel federal.

La segunda sección del libro, “Las funciones sustantivas: cam-
bios y disrupciones”, se conforma por cuatro capítulos cuyo obje-
tivo es presentar los resultados del análisis de casos específicos y 
vinculados con alguna de las funciones de la universidad: docen-
cia, investigación, difusión y vinculación. En “El proceso de diseño 
de los planes y programas de estudio en el ipn. Una perspectiva 
organizacional”, Rocío Huerta muestra los procesos de diseño cu-
rricular en el Instituto Politécnico Nacional (ipn). Su estudio se 

sitúa en la Escuela Superior de Enfermería y Obstetricia (eseo) 
y analiza los cambios normativos que conducen los procesos de 
cambio curricular a fin de conocer cómo se norman dichas ac-
tividades en la institución, cómo se organizan las escuelas para 
atender esta tarea sustantiva, el nivel de participación de los do-
centes en dichos procesos, la capacidad de un centro escolar para 
responder a los requerimientos externos, el grado de descentrali-
zación o centralización para realizar las funciones académicas así 
como los problemas y conflictos que surgen en ese proceso. 

Ibarra, Díaz y Andrade ilustran la conformación académica de 
la Universidad Autónoma de Querétaro (uaq) (1951-2014). Para 
los autores, se trata de un proceso de segmentación, jerarquiza-
ción y burocratización que se inició con el catedrático, luego jó-
venes profesionales, después profesor-investigador hasta llegar 
al investigador del Sistema Nacional de Investigadores (sin). El 
texto narra una experiencia de autogestión del proceso forma-
tivo-investigativo de universitarios, al trabajar sobre contenidos 
acerca de la metodología, los métodos y las técnicas de indaga-
ción. La jerarquización y la fragmentación vividas por académicos 
contrastan con una comunidad educativa que superó conflictos. El 
capítulo no plantea un modelo, su fin es modesto: el beneficio 
de inventario del trabajo de quince académicos y académicas, al 
encarar su autoformación en docencia, investigación y gestión. 
Al hacerlo, se abre un derrotero a la crisis que no acaba: afectar 
la burocratización y jerarquización para gozar de otras formas de 
gestión y autoformación universitarias. 

La Universidad Pedagógica Nacional (upn) ha sido un actor 
fundamental en la formación inicial para la educación básica en 
México. En su texto, Felisa Ayala analiza la política institucional 
dirigida a las unidades regionales de la upn; la cual orientó el di-
seño organizacional y las regulaciones del trabajo académico al 
margen de las políticas nacionales para la educación superior. 
El capítulo de Ayala se centra en estudiar las políticas y estra-
tegias que, por mandato de la Secretaría de Educación Pública 
(sep), se han impulsado u omitido por medio de la Rectoría de 
la upn en las unidades a partir de la descentralización adminis-
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trativa y su transferencia a los estados en 1992. Dos preguntas 
guían el análisis: ¿cómo se articula la estructura y el poder del 
actor en la diná mica de la organización universitaria para man-
tener su orientación teleológica y permanencia social? y ¿cómo 
se expresa la lógica organizacional más allá de los propósitos que 
acuerdan los actores para la universidad? La premisa que orienta 
la reflexión es que existen tres elementos organizacionales en los 
que no se ha hecho una inversión suficiente, lo cual limitó el desa-
rrollo académico de las unidades: primero, el financiamiento y la 
estructura material insuficiente y no siempre adecuadas; segun-
do, la estructura administrativa y de gobierno inapropiada para el 
desarrollo de una institución de educación superior, y tercero, la 
falta de acceso a las políticas de mejoramiento de las Institucio-
nes de Educación Superior (ies), para la formación y desarrollo de 
los académicos.

Esta sección cierra con el capítulo “Análisis de la experiencia 
de conformación del posgrado en Ecosur. Hacia la construcción de 
nuevos paradigmas de formación basados en la interdisciplina, la 
vinculación y la sustentabilidad”, como una experiencia de cons-
trucción colectiva del currículo, más allá de los indicadores de la 
política pública para el posgrado. El texto muestra cómo el proce-
so de conformación del posgrado se encuentra en un per manente 
debate entre el papel de la ciencia como generadora de conoci-
mientos y tecnologías desde una postura “globalocéntrica”, o 
bien de conocimiento especializado y la necesidad de abrirse a las 
recientes perspectivas que reconocen la importancia de los movi-
mientos sociales y sus aportes a la crítica del desarrollo.

En la sección “Más allá de la estructura: los modos de organi-
zación de la universidad”, se reúnen cinco capítulos que incursio-
nan en las prácticas de cinco universidades en diversos ámbitos 
de efecto de las políticas modernizadoras. El primero de ellos, de 
Quiroz y Ochoa, revisa el efecto de la política educativa que el go-
bierno federal ha diseñado para abatir la inequidad en el nivel 
superior. El texto se centra en el análisis del Programa Nacional 
de Becas para Estudios Superiores (Pronabes) y su proceso de ins-
titucionalización en la Unidad Oaxaca de la upn. Con una pers-

pectiva sociológica del nuevo institucionalismo, la investigación 
muestra el alcance del Pronabes en la composición social de los 
estudiantes que cursan la licenciatura en Intervención Educativa 
de la upn.

Ana Beatriz Pérez discute y analiza cómo se conducen las uni-
versidades públicas del país a partir de su gestión; en particular, 
cuáles son los modelos bajo los que éstas se organizan para lle-
var a cabo sus funciones. La autora asume que la gestión univer-
sitaria se compone de tres elementos: el académico, el político 
y el financiero. Asimismo, son tres modelos de gestión los que 
prevalecen en las universidades: colegiado, vertical-intervencio-
nista y empresarial. La identificación de estos tres modelos se 
da a partir de una revisión de la literatura del tema, así como de 
las Leyes Orgánicas o Decretos de creación de seis instituciones 
universitarias: Universidad Autónoma Metropolitana (uam), Uni-
versidad Autónoma de Nayarit (uan), Universidad Intercultural 
del Estado de Guerrero (uig), Universidad Politécnica de Queré-
taro (upq), Universidad Tecnológica del Sur de Sonora (utss) y el 
Instituto Tecnológico de Oaxaca (ito). La diversidad de los casos 
que propone la autora da cuenta de un intento por sistematizar la 
gestión como una función prioritaria en su conducción. 

La internacionalización ha sido un tema crucial para la agen-
da de políticas en México. García García cuestiona si influye el 
tamaño de una institución como la unam para rechazar, incor-
porar o beneficiarse de una política educativa y científica de in-
ternacionalización. El autor trata de mostrar las contradicciones 
de la política de internacionalización en la unam; dado que, por 
un lado, es una de las pocas instituciones de educación superior 
mexicanas mayormente beneficiadas con los programas de for-
mación, investigación y movilidad que se desprenden de la políti-
ca educativa y científica de internacionalización; pero, por el otro, 
reproduce los efectos adversos y paradójicos de diferenciación y 
estratificación al interior de la universidad.

Abreu y De la Cruz analizan la autonomía universitaria con 
base en la teoría neoinstitucionalista, la cual postula que los 
actores no toman decisiones meramente individuales, sino que 
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actúan en contextos con poderes políticos que acotan sus posibi-
lidades de decisión, lo cual demuestra cómo en el espacio social 
se construyen roles, códigos y significados que influyen sobre los 
actores (Immergut, 1998). El análisis que proponen los autores 
no se enmarca en una interpretación clásica del neoinstituciona-
lismo, pues afirma que el isomorfismo organizacional se impone, 
desde la globalidad, a la universidad pública local de manera li-
neal. Ellos retoman las raíces sociológicas del neoinstitucionalismo 
(DiMaggio y Powell, 1983) y tratan de evidenciar la existencia tan-
to de tendencias racionalizadoras y organizadoras globales como 
de poderes y culturas locales.

La sección cierra con el capítulo de Díaz, Ibarra y González, quie-
nes exponen cómo parte de los agentes sociales en la uaq está afa-
nada en cumplir demandas de políticas educativas neoliberales y 
alcanzar las metas del modelo evaluación­calidad­financiamiento 
para obtener recursos y prestigio mediante rankings universitarios. 
En este contexto, es común admitir que entre profesores universi-
tarios priva cierto malestar, insatisfacción y desánimo ocasionados 
por las demandas nacionales e institucionales que suelen apreciar-
se confusas, diversas y contradictorias. El trabajo evidencia los 
resultados de una investigación sobre fuentes de satisfacción-insa-
tisfacción académica y laboral. 

Trabajo colectivo  
y colaborativo: más allá  
de la individualización profunda
La naturaleza del trabajo académico es la colaboración. No nece-
sitamos reglas externas para comprenderlo. ¿Cómo reconocer el 
valor de nuestra investigación sin otras voces que nos interpelen? 
Sería letra muerta. Esta obra difunde los resultados del Cuarto 
Autoestudio de las Universidades Públicas Mexicanas. Políticas 
gubernamentales, organizaciones e instituciones: transformacio-

nes, relaciones y efectos en las universidades públicas mexicanas.7 
Su realización implicó la creación del giapes y la organización de 
cinco seminarios previos para discutir y analizar las dimensiones 
a abordar. Además, contamos con los aportes y comentarios de 
dos excelentes académicos, Franciso Ramírez de la Universidad 
de Stanford y Rodrigo Arocena, de la Universidad Nacional de la 
República de Uruguay, cuyo apoyo ha sido invaluable. 

También deseo agradecer la participación y apoyo al evento y 
al libro, en general, al desarrollo del proyecto Efectos de las Polí-
ticas Gubernamentales en las Universidades Públicas Mexicanas 
(1989-2009): análisis comparativo de su diversidad y compleji-
dad. También agradezco a los estudiantes de licenciatura y pos-
grado que han colaborado realizando su servicio social o como 
ayudantes de investigación en diferentes momentos: Lorena Peña 
Caballero, Lorena Olivier Villalobos, Nicte Bonilla Serralde, Hugo 
Antonio Díaz Briceño, Érick H. Villaseñor Flores, Daniela Macías, 
Sandra Milena Pacheco Páez, Alicia Pérez Pérez, Gisela Belem 
Méndez García, Jocelyn Flores Buendía, César García, Tanya La-
rrondo, Daniel Morales Valdivia y Leonny Floriani.

De forma muy especial, mi más profundo agradecimiento a 
Gabriela Hernández Cano, alumna de la licenciatura en Adminis-
tración de la uam Xochimilco, quien desinteresadamente estuvo 
conmigo por casi tres años. Sin su compañía en momentos difíci-
les y su apoyo incondicional en el trabajo, los resultados que mo-
destamente presentamos no serían los mismos. 

Finalmente, si el Cuarto Autoestudio y este libro pudieron 
concluir satisfactoriamente fue gracias a la dedicación, el traba-
jo y la paciencia de Ana Beatriz Pérez Díaz y Abril Acosta Ochoa. 
Reconozco en ellas su compromiso con el Laboratorio de Análisis 
Institucional del Sistema Universitario Mexicano (laisum), y su 

7 La organización del evento fue posible gracias al financiamiento otor-
gado por el Consejo Nacional de Ciencia y Tecnología (Conacyt), Fondo 
I0003-sep-conacyt y por la Rectoría de la Unidad Xochimilco de la uam, 
bajo la convocatoria 2015, Obtención de apoyo para la realización de Eventos 
Académicos.
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aprecio por Eduardo Ibarra (a pesar de la poca convivencia) y por 
el proyecto académico que él inició, el cual, por azares del desti-
no, me ha tocado conducir; pero también agradezco su tolerancia 
y amistad. Ellas saben a qué me refiero. 
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Introducción
Las universidades son cada vez más reconocidas como actores 
organizacionales en sus estructuras formales, lo cual refleja los 
procesos globales que influyen tanto en las organizaciones públi-
cas como en las privadas (Ramírez, 2006). Esta concepción ha ido 
en aumento en una amplia gama de universidades en diferentes 
contextos nacionales. Es decir, suponemos que la racionalización 
de la universidad, como un actor organizacional con una estruc-
tura formal, es una dinámica transnacional favorecida por un en-
torno educativo global, caracterizado por normas universalistas 
y rankings internacionales. Las universidades enfrentan grandes 
presiones para adaptarse a los modelos de “buenas prácticas”, 
estas presiones conducen en mayor grado al isomorfismo insti-
tucional (DiMaggio y Powell, 1983). Sin embargo, el contexto y el 

legado histórico tienen relevancia para entender las diferencias 
en la distribución y el grado en que las nuevas reglas y funciones 
son creadas y aceptadas entre las universidades. Para entender 
el cambio en la trayectoria que han seguido las universidades, se 
deben considerar tanto las nuevas reglas de juego global que in-
fluyen en el establecimiento de modelos universitarios comunes, 
como las raíces históricas y los patrones de dependencia que han 
seguido (Thelen, 1999).

En este artículo se describen dos aspectos centrales o indicado-
res de cambio en la formalización de la universidad: cambios en 
términos de la especialización y en la asignación de recursos 
(Egeberg, 2003), y cambios en la integración social y la inclusión, 
en el sentido de cómo las universidades están relacionadas con 
la sociedad (Ben-David y Zloczower, 1962). Utilizando un marco 
comparativo, se examinan los procesos de formalización en dos 
universidades: la Universidad de Oslo y la Universidad de Stan-
ford. Se espera encontrar un aumento en la formalización de las 
universidades y su arraigo en la sociedad debido a las presiones 
globales bajo las cuales son observados como actores organizacio-
nales. Estas presiones suponen la exigencia de una mayor trans-
parencia en cuanto a los objetivos y los mecanismos para lograr 
dichos objetivos, así como en la conformación de una universidad 
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emprendedora y de “excelencia”. Asimismo, lo anterior conduce 
a un aumento en las reglas en función de una mayor especiali-
zación y de la búsqueda de recursos en ambas universidades, en 
relación con los órganos de gobierno, la profesionalización del 
personal administrativo, la gestión estudiantil y la vincu lación 
con los egresados y la sociedad. No obstante, también esperamos 
encontrar variación en cuanto al grado y la forma en que las uni-
versidades afrontan las presiones externas, variación que refleja 
influencia de sus propias historias y cierto margen de indepen-
dencia en los aspectos formales de la organización. Las perspec-
tivas del enfoque de patrones de dependencia y las que se avocan 
a analizar el papel del entorno institucional son consideradas las 
contribuciones teóricas pertinentes para analizar estas cuestio-
nes. Este artículo presenta las similitudes y diferencias entre ellas 
y busca dar sentido a la comparación entre ambas posturas. 

Procesos de normalización,  
racionalización y formalización  
que afectan a las universidades 
Desde una perspectiva neoinstitucional, se ha reconocido que 
las organizaciones son influenciadas por el entorno en el que ope-
ran (Meyer y Rowan, 1977; DiMaggio y Powell, 1983). Desde esta 
perspectiva, las organizaciones son sistemas abiertos a diversas 
influencias entre las que se puede mencionar el sistema jurídico, 
otras organizaciones, así como el discurso de los especialistas 
que intentan definir cuál es la mejor estrategia que debiese se-
guir una organización. A estas influencias se agregan presiones 
de tipo coercitivo, mimético y normativo, que son entendibles 
cuando las organizaciones carecen de tecnologías eficaces para 
lograr sus objetivos. Bajo la condición de relativa incertidumbre 
en cuanto a sus medios y fines, las organizaciones obtienen le-
gitimidad al adherirse a una lógica de oportunidades (March y  

Olsen, 1989). Esta condición es más evidente cuando la organi-
zación es difusa y no evidencia objetivos claros. En la práctica, 
esto significa que las organizaciones son presionadas por sus 
entornos para parecerse más a otras existentes, especialmente 
con respecto a su estructura formal. Las principales portado-
ras de las ideas globales son las agencias internacionales como 
la Organización para la Coope ración y Desarrollo Económicos 
(ocde), el Banco Mundial, el Fondo Monetario Internacional 
(fmi), la Organización Mundial de Comercio (omc), entre otras. 
Se suman a estos organismos las firmas de consultoría interna-
cional que a menudo propugnan por ideas globales, homogéneas 
y sumamente cambiantes a lo largo del tiempo (Sahlin-Ander-
sson, 2001; Christensen, 2011). No obstante, las organizaciones 
varían enormemente en cuanto a múltiples elementos; es po-
sible encontrar simultáneamente tanto isomorfismo institu-
cional como acoplamiento flojo. En otras palabras, existe una 
brecha entre las metas y las políticas organizacionales respecto 
a sus prácticas cotidianas. 

Las aportaciones de la teoría neoinstitucionalista permiten 
identificar que la sociedad y sus instituciones serán influenciadas 
por modelos globales en torno la concepción de progreso; estos 
modelos funcionan principalmente como lógicas de adecuación, 
lo que conduce a un mayor isomorfismo institucional (Meyer et 
al., 1997). Esta idea ha sido utilizada para justificar el cambio en 
los patrones de la universidad en temas referentes a la amplia-
ción del acceso, la racionalización de las estructuras de gobier-
no y el creciente énfasis en la utilidad social de las universidades 
(Ramírez, 2006, 2010). Estas nuevas pautas sugieren que un am-
biente educativo globalizado incide en las universidades: influye 
en su desarrollo mediante la recomendación de asumir “buenas 
prácticas” y de convertirse en “universidades de clase mundial”. 
El entorno global, con sus modelos de progreso, apoya la norma-
lización de la universidad, aunque, a menudo, estos modelos en-
tran en contradicción con los modelos universitarios que fueron 
conformados históricamente. El entorno global establece nuevas 
reglas de juego y plantea diferentes desafíos para las universida-
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des, las cuales tienen orígenes diversos. La importancia de estos 
antecedentes se examina en el siguiente apartado.

Patrones de dependencia  
y universidades
En el establecimiento de una nueva universidad inciden factores 
políticos, sociales y económicos que configuran su desarrollo, 
normas y valores culturales (véase Thelen 1999). La teoría de los 
patrones de dependencia supone que estas condiciones iniciales y 
las características culturales constituidas posteriormente influyen 
fuertemente en la forma en que la institución se desarrolla; es 
decir, estas rutas culturales deciden las rutas posteriores (Peters, 
2011; Pierson, 2004; Christensen y Peters 1999; Thelen y Steinmo, 
1992; Selznick, 1957). Por lo tanto, diferentes legados históricos 
producen diferentes tipos de organización (Stinchcombe, 1965). 
Estas premisas buscan dar sustento a distintas universidades, de-
finidas como sistemas académicos, y presentan diferencias per-
sistentes en el tiempo.

De aquí que las universidades, cuando se someten a reformas 
político-administrativas modernas con intención de cambiar sus 
estructuras y culturas, reaccionan diferente. De acuerdo con la 
teoría de los patrones de dependencia, las organizaciones son 
resistentes al cambio debido a que poseen un patrimonio cultu-
ral compatible de forma parcial con las reformas (Brunsson y Ol-
sen, 1993). Esto suele conducir a una adaptación pragmática de 
las reformas, sobre todo incorporando aquellos elementos de la 
reforma compatibles con el patrimonio cultural existente. Como 
alternativa, aunque poco probable, las reformas podrían implicar 
un choque cultural y con ello abrir ventanas de oportunidad a la 
aparición de nuevos esquemas culturales (Kingdon, 1984; Baum-
gartner y Jones, 1993). En este artículo se aborda parcialmente 
esta problemática mediante un estudio comparativo de dos ca-
sos. La pregunta central es si las universidades siguen mantenien-

do sus principios culturales originarios, o si presentan mayores 
similitudes entre ellas a través del tiempo cuando se someten a 
las reglas del juego global. Ambos resultados son, por supuesto, 
posibles. Abordamos la cuestión central al examinar los cambios 
en la gestión de las universidades, las finanzas y la búsqueda de 
fuentes diversificadas de recursos.

Nota metodológica
Los datos que utilizamos son estudios secundarios de las univer-
sidades y las reformas universitarias, información sobre las es-
tructuras de gobierno, las finanzas y las modificaciones en las 
reglas que se encuentran en los documentos escritos u obtenidos 
por medio de conversaciones con el personal administrativo que 
labora en las dos universidades. Seleccionamos estas universida-
des, en primer lugar, porque son los casos que mejor conocemos y, 
segundo, debido a que ha sido posible acceder a múltiples fuentes 
de información que nos permiten entender aspectos importan-
tes de la historia, de la estructura organizativa y de los aspectos 
culturales de cada una de ellas. También destacamos algunas ven-
tajas metodológicas: como participantes de la organización, hay 
información privilegiada a la que pudimos acceder, además de 
una disminución de los costos al realizar el estudio. Igualmente, 
estas universidades reflejan dos tradiciones universitarias muy di-
ferentes, la europea y la americana (Clark, 1983), lo cual permite 
comparar la dinámica de los patrones de dependencia y el isomor-
fismo institucional. Reconocemos que Stanford, si bien depende 
en parte de dinero público, es una universidad privada; en cambio, 
Oslo forma parte de una tradición escandinava de universidad pú-
blica ligeramente semejante a la de Europa continental.

Estudiamos las características de desarrollo de la universidad 
a nivel general y a nivel de escuela o facultad; esto es en parte 
para analizar si hay desarrollos paralelos en los dos niveles, pero 
también porque algunos de los cambios que nos interesan son 
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más visibles en los niveles inferiores. Reconocemos que podrían 
argumentarse problemas en la investigación al comparar “man-
zanas con naranjas”, ya que la Escuela de Educación de Stanford 
(Graduate School of Education-gse) es una escuela profesional 
y la Facultad de Ciencias Sociales de Oslo no lo es. Disentimos 
al respecto; la Facultad de Ciencias de Oslo incluye algunos de-
partamentos que están orientados a la formación profesional y la 
Escuela de Educación en Stanford está constituida por profesores 
orientados a sus diferentes disciplinas. Por lo tanto, estas unida-
des académicas son comparables en la medida en que ambas ha-
cen énfasis la excelencia en la enseñanza.

La comparación entre la Universidad  
de Oslo y la Universidad de Stanford. 
Antecedentes históricos

Universidad de Oslo

La Universidad de Oslo se fundó en 1811. En sus orígenes, la Co-
rona aseguró su financiamiento, sin embargo el Parlamento 
(Storting) y, posteriormente, el gobierno central se convirtieron 
en sus principales proveedores de recursos; así ha sido desde en-
tonces. Durante su primer siglo, la universidad estuvo principal-
mente centrada en la educación de los funcionarios públicos en 
una época en la que disfrutaron de poder y prestigio. A partir de 
finales del siglo xix y principios del xx, la universidad comenzó 
a educar cada vez más a profesionistas fuera del sector público, 
especialmente juristas y médicos. Éste fue también un periodo en 
el que aumentaron los recursos para la investigación y se estable-
ció firmemente la libertad académica. La composición social de la 
universidad también cambió con la entrada de más estudiantes 
de origen campesino.

El periodo entre las dos guerras mundiales trajo una expan-
sión sustancial en el número de personal, nuevas disciplinas en 
la universidad así como un aumento en el número de alumnos. La 
universidad comenzó a buscar financiamiento de fuentes exter-
nas, incluyendo a benefactores millonarios y fundaciones de in-
vestigación nacionales e internacionales. En el periodo posterior a 
la Segunda Guerra Mundial la universidad fue testigo de un nuevo 
incremento del personal y de la matrícula. La estructura adminis-
trativa de tres niveles —administración central, la facultad y el 
departamento— se aplicó plenamente. La universidad se podría 
considerar como un sistema o estructura flojamente acoplado, 
de tipo federal, integrada por cinco facultades dirigidas por los 
profesores que reconocían un “contrato” con la sociedad (Thue y 
Helsvig, 2011).

El periodo comprendido entre principios de 1960 y mediados 
de 1970, trajo la expansión más grande jamás vista en la Univer-
sidad de Oslo: aumentó tres veces el número de estudiantes y se 
abrió un nuevo campus. En este periodo también surgieron de-
mandas de democratización del gobierno impulsadas en parte por 
estudiantes, pero no tuvieron resultados notables a corto plazo. 
Mientras, los profesores universitarios también se manifestaron 
por una mayor libertad académica, la tensión dentro de ciertos 
departamentos aumentó debido a la creciente politización. En 
respuesta, se llevó a cabo una reestructuración de la profesio-
nalización administrativa. Para finales de 1970 el desarrollo de la 
universidad se caracterizó por un estancamiento en los recursos 
económicos, lo que limitó la matrícula estudiantil hacia determi-
nados programas y condujo a las primeras reformas moder nas de 
gestión pública (Collett, 1999).

Las últimas décadas se han definido por las presiones políti-
cas y sociales que propugnan por la rendición de cuentas de los 
recursos asignados; esta situación supone la necesidad de que 
haya una mayor formalización, la profesionalización del perso-
nal administrativo y una mayor apertura a la sociedad. Varias re-
formas se han implementado tanto en la estructura de gobierno 
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como en la estructura curricular, lo que refleja una tendencia a 
la internacionalización y una estrategia adaptativa al Proceso de 
Bolonia (Bleiklie, 2009).

Universidad de Stanford

En el siglo xix, la educación superior en Estados Unidos sufrió 
una transformación significativa. Las funciones de investigación 
de profesores y estudiantes de posgrado se añadieron a las de do-
cencia establecidas anteriormente. Nuevos colegios y universida-
des surgieron, a menudo armados con los ideales populistas de la 
accesibilidad y el utilitarismo (Gelber, 2011). La Ley Morrill Land 
Grant de 1862 intensificó el proceso de expansión de la educación 
superior, proporcionando tierras federales a los estados con el fin 
de establecer nuevas universidades. Estas nuevas instituciones de 
educación superior se avocaron principalmente a temas como la 
agricultura y las ciencias mecánicas, con el fin de proporcionar 
oportunidades educativas para los menos privilegiados, en par-
ticular, los procedentes de entornos rurales. A finales del siglo 
xix surgieron nuevos ideales que hacían énfasis en la autoridad 
y el expertise administrativo como características deseables de 
la universidad estadounidense. Los nuevos ideales a menudo se 
justifica ron con base en los valores de la racionalidad científi-
ca. Pero los ideales populistas anteriores no desaparecieron; se 
espera ba que las universidades americanas fuesen accesibles, úti-
les y racionalmente organizadas de forma colegiada y con base en 
una cadena de mando acotada a las reglas del juego.

Tanto las fuerzas del mercado como las políticas de Estado ali-
mentaron el crecimiento de la educación superior en Estados 
Unidos. Un sistema político descentralizado fomentó un sistema 
educativo igualmente descentralizado, lo cual permitió una fuer-
te competencia entre las clases sociales y grupos que deseaban 
ingresar a la educación superior (Collins, 1979). El resultado fue 
la competencia entre las universidades y al interior de éstas por 
una mayor cantidad de estudiantes y de recursos. A principios del 

siglo xx había más estudiantes en la educación superior en Es-
tados Unidos que en cualquier otro país del mundo (Rubinson, 
1986). A diferencia de muchos países europeos (entre ellos No-
ruega), el desarrollo de la universidad estadounidense no se dio 
sobre la base de un vínculo entre un mayor nivel de instrucción y 
el cumplimiento de sus funciones públicas. Estados Unidos tiene 
una fuerte tradición en el ámbito del reconocimiento de la autori-
dad del profesor y del autogobierno de la universidad. En relación 
con los dos pilares de la universidad en Europa —un fuerte papel 
del Estado y un profesorado de larga trayectoria— estos aspectos 
juegan un papel más modesto en el desarrollo de la educación 
superior en Estados Unidos, donde se avocan a múltiples grupos y 
se enfrentan a múltiples influencias (Flexner, 1930).

En este contexto, la Universidad de Stanford se fundó en 1891 
como una universidad privada que aspiraba atender las necesida-
des de los jóvenes del estado de California. Su liderazgo se erige 
sobre la autoridad de la ciencia; se considera que los objetivos de 
la universidad y de la sociedad tienen como base el conocimiento 
científico. El desarrollo de Stanford fue posible debido a la conso-
lidación de las escuelas profesionales (medicina, ingeniería, edu-
cación) y las ciencias naturales, seguido por las ciencias sociales, 
y, por último, de las humanidades.

Desde la fundación de Stanford, las tensiones entre los aca-
démicos y la autoridad administrativa han sido evidentes en en-
frentamientos por la libertad académica y la toma de decisiones 
en la gestión (Lowen, 1997). Estas tensiones tienen su origen en 
una estructura organizativa basada en dos principios: la libertad 
académica y la definitividad del personal académico, junto con 
la gestión y el control administrativo de la organización. Esta di-
ferencia en los principios, como veremos, a menudo evoca imá-
genes simila res en la identificación de las normas profesionales 
y las buenas prácticas. La premisa es que existen normas y bue-
nas prácti cas tanto para evaluar el rendimiento académico como 
la gestión administrativa. El efecto de estas diferencias ha sido 
de finido como la transformación de la universidad en un actor 
organi zacional, es decir, una “entidad orientada a objetivos inte-
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grados que elige deliberadamente sus propias acciones y por lo 
tanto se hace responsable de lo que hace” (Krücken y Meier, 2006).

Desde sus orígenes, la Universidad de Stanford ha dependido 
de fuentes privadas de financiamiento, además del pago de cole-
giaturas por los estudiantes. Poco después de la Primera Guerra 
Mundial, los fondos de la Carnegie Corporation ayudaron a esta-
blecer el Instituto de Investigación Alimentaria. También ayu daron 
a crear la Escuela de Negocios y Administración e impulsaron la in-
vestigación en ingeniería aeronáutica (Lowen, 1997). Poco antes de 
la Segunda Guerra Mundial, Stanford se unió a otras universidades 
en la búsqueda de fondos federales. Así, mien tras que de hecho ha 
habido una intensificación de esta vinculación en las últimas déca-
das, los ingresos propios son más numerosos en las universidades 
de Estados Unidos en comparación con las universida des europeas. 
Todos los esfuerzos para gestionar los posibles conflictos de interés 
mediante directrices expedidas por la universidad forman parte de 
la vinculación con sus beneficiarios.

En resumen, la Universidad de Oslo y la Universidad de Stan-
ford se diferencian en los caminos históricos que han seguido: 
Oslo ha confiado en el gobierno central y el Ministerio de Educa-
ción para la obtención de recursos, mientras que las fuentes de 
financiamiento de Stanford han sido más diversas y tienen como 
base las fuentes privadas. Los patrones de la estructura de go-
bierno también son distintos. Oslo tiene una estructura de deci-
sión centralizada, dominada por los profesores, en combinación 
con una estructura organizacional fragmentada; mientras que 
Stanford se ha vuelto cada vez más descentralizada y comparte 
el poder, además es más integrada en su estructura. La profesio-
nalización de la administración de la universidad comenzó mucho 
antes en Stanford que en Oslo, al igual que su integración social.

Los cambios en las estructuras  
de gobierno en el periodo 1990-2010

Universidad de Oslo

El Senado (Collegium Academicism) se estableció en 1813 como el 
órgano de gobierno de la Universidad de Oslo. Para 1824 estaba in-
tegrado principalmente por decanos que eran elegidos ex officio; 
para 1905 la Ley de Universidades estableció la figura del rector, 
que se convirtió en el presidente ex officio del Senado. La asig-
nación ex officio de los representantes decanos en el Senado fue 
abolida en 1989 a través de una nueva Ley de Universidades, con la 
cual los decanos se convirtieron en miembros de un nuevo consejo 
colegiado que cumple únicamente funciones de asesoramien to a la 
Junta Universitaria para la toma de decisiones. Durante la década 
de 1990, el número de representantes en el Senado se amplió y por 
primera vez se incluyeron dos miembros externos.

La actual Junta Universitaria cuenta con once miembros, entre 
ellos cuatro miembros externos; a lo largo del tiempo sus tareas 
han sido cada vez más amplias y formalizadas. En 2005, una nueva 
reforma a la Ley de Universidades se llevó a cabo en un proceso al-
tamente conflictivo; el entonces ministro de educación, provenien-
te del partido conservador, propugnó que, en el ámbito de la inves-
tigación, las universidades funcionaran formalmente más como 
empresas públicas y menos como organizaciones autónomas. 
Este conflicto reflejó las diferencias existentes entre las posturas 
políticas de izquierda y de derecha así como la presencia cada vez 
mayor de la Nueva Gestión Pública (ngp)1 que enfatiza la eficiencia 

1 Por Nueva Gestión Púbica (ngp) nos referimos a la ola de reformas en 
el sector público que surgió principalmente en Australia y Nueva Zelanda 
a principios de 1980 y que se ha extendido a otros países anglosajones y 
posteriormente al resto del mundo. En su sentido más general, la ngp se 
caracteriza por una fuerte especialización estructural del aparato público tanto 
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de la educación superior. Ante este intento de reforma, el personal 
académico protestó enérgicamente y la propuesta del partido con-
servador fue retirada, lo cual permitió a la universidad mantenerse 
como un órgano administrativo y gubernamental con autonomía. 

El movimiento en contra de la reforma fue exitoso, sin embar-
go, se han dado diversos cambios en la organización interna y las 
estructuras representativas de las universidades en Noruega. En 
primer lugar, las jerarquías académicas y administrativas se han 
fusionado en algo que se llama “liderazgo unificado”; en segundo 
lugar, las universidades, facultades y departamentos pueden deci-
dir libremente si sus representantes son elegidos o designados, así 
como también si se opta por consejos o por juntas. La combinación 
de estas alternativas en las formas de elección y gobierno hace via-
ble diversas opciones de política, ya que admiten los cambios que 
promueve la ngp y permiten cierto grado de discrecionalidad en las 
unidades académicas. En 2010, este escenario de diversas opciones 
creó un patrón complejo de diferentes soluciones representativas. 
En la Universidad de Oslo, el rector es elegido al igual que todos los 
decanos. De los 56 departamentos y unidades, alrededor de 60% 
ha nombrado líderes por medio del consejo, 23% los ha elegido y el 
resto han sido designados a través de otros mecanismos.

Durante las últimas dos décadas, la estructura representativa 
de la Facultad de Ciencias Sociales ha cambiado al menos de dos 
maneras: el número de miembros en los órganos que toman de-
cisiones ha disminuido de manera considerable, lo que refleja las 
preocupaciones de eficiencia de la universidad; por otro lado, la 
base electiva cambió de una representación ex officio a un sistema 
de elecciones abiertas; además, se han incorporado representan-
tes externos. Este cambio refleja que la ngp es un ideal en el go-
bierno de la universidad, es decir, un modelo con una jerarquía más 
fuerte en la parte superior, una menor representación ex officio, 
una dirección más estratégica basada en el modelo empre sarial y 

en términos verticales como horizontales, se da prioridad a los mecanismos 
de mercado, una apertura a la competencia y a la medición de la eficiencia 
orientada al consumidor (Christensen y Lægreid 2007; Pollitt y Bouckaert 2011).

un mayor involucramiento de la sociedad como miembros exter-
nos de los órganos de gobierno. En 2010 la Facultad de Ciencias 
Sociales contaba con tres centros: el centro tik para la tecnología, 
la innovación y la cultura (1999); el Centro de Estudios Europeos 
de arena, establecido en la década de 2000, y el Employee Stock 
Ownership Plan (esop), el Centro para la Igualdad, la organización 
social y de alto rendimiento (un centro de la excelencia) en 2007.2

En resumen, tanto en la Universidad de Oslo como en la Fa-
cultad de Ciencias Sociales, los cambios en el gobierno han sig-
nificado jerarquías más fuertes en la parte superior, una menor 
representación basada en la comunidad, una dirección más es-
tratégica de acuerdo con los principios de tipo empresarial y una 
mayor participación de la sociedad por medio de su integración 
como miembro externo en algunos órganos de decisión. También 
hubo cambios modestos en la dirección que ha tomado el espí-
ritu empresarial de la universidad con un sentido más social. Es-
tos cambios aumentan la diferenciación estructural dentro de las 
universidades y las escuelas, abriéndolas más a diversas influen-
cias sociales y rompiendo con el perfil tradicional de gobierno ce-
rrado, igualitario y académico. Estos cambios reflejan la influencia 
de los ideales de la ngp.

Universidad de Stanford

En 1904, la Junta de Gobierno aprobó la normatividad que creó 
el Consejo Académico, al cual se le otorgó la facultad de ser la 
voz de los asuntos académicos de la universidad. El consejo es 
responsable de asignar los recursos de la universidad y los repre-
sentantes son elegidos o nombrados de acuerdo con las normas 
universitarias. Por otro lado, el rector es un miembro ex officio 

2 El Consejo Superior de Investigación Científica selecciona los centros 
de excelencia después de un complejo proceso de evaluación. Éstos se 
cofinancian junto con la universidad, y normalmente obtienen un promedio 
de 1.5 millones de dólares anuales asignados cada 5 a 10 años.
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con derecho a voto en el Consejo. El Consejo Académico está 
conformado por todos los académicos de tiempo completo y al-
gunos de medio tiempo de la facultad. En 1968, el Senado Aca-
démico fue creado para sustituir el comité ejecutivo del Con-
sejo Académico, y fue aprobado por el Consejo Académico y la 
Junta de Gobierno. Los académicos eligen a los integrantes del 
Senado, si bien el rector y el vicerrector3 también son miembros  
con derecho a voto. El órgano de decisión más importante es el 
Consejo Consultivo del Consejo Académico que está conforma-
do por siete profesores de tiempo completo. El Consejo Consul-
tivo está autorizado para votar en las sesiones para la incorpo-
ración de profesores de tiempo completo y en las promociones 
del personal, entre otros asuntos académicos. En la práctica, 
las decisiones del Consejo Consultivo rara vez son revertidas. En 
ello radica el peso de su autoridad. 

Tanto la Universidad de Stanford como la Escuela de Educa-
ción muestran un aumento en el número de nuevos miembros del 
personal académico y de puestos administrativos. En la actuali-
dad, hay funciones más especializadas en la administración cen-
tral de las que había hace 20 años. Entre 1990 y 2010 el número de 
directivos (siete) se ha mantenido estable, pero hay dos directivos 
asociados adicionales. Por otra parte, ahora nos encontramos con 
dos nuevos roles organizacionales dentro de la cadena de mando 
que conducen al rector. Éstos son el director de la Sociedad Ges-
tora de Stanford y el presidente de la Asociación de Alumnos. Los 
nuevos roles organizacionales representan la creciente importan-
cia de la gestión de los recursos y la atención administrativa de los 
alumnos en tanto que los han formalizado. También hay cam-
bios en el organigrama de la vicerrectoría: el número de directores 

3 El vicerrector (provost) realiza funciones de alta dirección en la admi-
nistración central; para el caso mexicano su símil sería el puesto de secre-
tario académico. En Estados Unidos pueden coexistir los puestos de dean 
(decano), provost (vicerrector) y vicerectors (vicerrectores) o bien la combi-
nación de éstos como figuras centrales en la toma de decisiones y en el go-
bierno universitario [N. del T.]. 

aumentó de cuatro a siete. Por lo tanto, vemos la diferenciación de 
funciones a lo largo de dos dimensiones: la docencia se separa de la 
atención estudiantil, y los estudios de pregrado se separan de los 
de posgrado. Además, hubo un aumento en el número de pues-
tos administrativos de nivel medio que se ocupan de la búsqueda 
de recursos fiscales legales, tecnológicos, humanos y de ampliar 
las relaciones con la comunidad. El rector, el vicerrector así como 
los directores encargados de asuntos académicos y estudiantiles 
son profesores, pero muchos integrantes de la organización que 
tienen un papel importante no lo son, por ejemplo, el director de 
asuntos comerciales, el director financiero y el consejero general.

Para 1986 en la Facultad de Educación había sólo dos deca-
nos asociados4 y ningún vicedecano. En 2010, el decano asociado 
se separó de los asuntos relacionados con la gestión estudiantil 
y las tecnologías de la información. Por tanto, además de este 
decano asociado que se avoca a la atención a las finanzas y los 
asuntos administrativos, hay otros puestos similares enfocados a 
la atención de los asuntos externos, de la gestión estudiantil y de 
tecnologías de la información. Estos decanos no académicos po-
seen grados escolares en el área de administración de empresas, 
informática o humanidades, lo que refleja un incremento de la 
profesionalización del personal administrativo.

El espíritu empresarial académico es común en las universida-
des de Estados Unidos. Las becas y los préstamos educativos, así 
como los contratos para la obtención de fondos, son una mani-
festación de dicho espíritu. La proliferación de institutos y centros 
también lo es, pues éstos requieren actividades empresariales que 
posteriormente conducen a normas y directrices sobre cuánto 
tiempo y esfuerzo académico puede ser asignado a estas activida-
des. Desde un punto de vista jurídico, esto implica posibles conflic-
tos de interés que pueden ser identificados con claridad.

4 El decano asociado (associated dean) es un puesto administrativo de 
alta jerarquía de las universidades en los Estados Unidos. El puesto más 
similar en nuestras universidades mexicanas sería el de los directores o 
subdirectores de la administración central [N. del T.]. 
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El espíritu empresarial académico se asocia a menudo con la 
idea de “grandes proyectos científicos” y con los esfuerzos de to-
das las universidades para crear institutos de investigación, como 
los de nanotecnología o de investigación celular. Estas iniciativas 
a menudo requieren una movilización significativa de tiempo y 
esfuerzo dirigido a la búsqueda de múltiples fuentes externas de 
financiamiento, ya sea de exalumnos, empresas o del gobierno. 
Sin embargo, otros esfuerzos de emprendimiento académico más 
modestos también se realizan y se avocan al impulso a la inves-
tigación individual. Estos esfuerzos incluyen la exploración de 
nuevas fuentes de financiamiento para la investigación, iniciati-
vas prácticas para la creación de nuevas líneas de investigación, o 
del reforzamiento de las ya existentes. En el contexto de Estados 
Unidos, las cátedras académicas especializadas son un mecanis-
mo para el pago de salarios de los profesores sin utilizar los fon-
dos del presupuesto base. El número de cátedras en la Universidad 
de Stanford ha aumentado de manera constante, ya que suman 
491, un poco más de 25% del profesorado, incluyendo profesores 
asociados y asistentes. Este patrón de crecimiento también se ob-
serva en la Facultad de Educación en la última década, la cual ha 
duplicado sus cátedras: de 6 en el año 2000, a 15 en 2012; esto re-
presenta más de 25% de la totalidad de la planta académica. Tan-
to exalumnos como corporaciones y fundaciones financian estas 
cátedras. Aunada a los beneficios financieros inmediatos para la 
universidad, esta forma de vinculación se consideran una opor-
tunidad para obtener becas y otros apoyos que pueden cosechar 
recompensas adicionales en el futuro. Por tanto, en las escuelas y 
en los centros e institutos, los inversionistas representan benefi-
cios a corto y a largo plazo. Estos vínculos integran fuertemente a 
la universidad con la sociedad en general.

Los cambios en las finanzas,  
la obtención de recursos  
y la estructura administrativa

Universidad de Oslo

El número total de puestos en la Universidad de Oslo aumentó 
77% (5 810) entre 1991 y 2010. Las nuevas reglas definidas para los 
sistemas de incentivos económicos basados en la producción aca-
démica y el pago de colegiaturas representan 35% del presupues-
to, el resto proviene del financiamiento gubernamental y de otras 
fuentes externas. El aumento de los puestos financiados por me-
dio de recursos externos durante las últimas dos décadas fue de 
388%, sobre todo en matemáticas, ciencias naturales y medicina, 
lo que indica una mayor dependencia de la financiación externa en 
estas áreas.

De 1990 a 2010 hubo un aumento de 73% en los puestos de la 
administración central de la universidad. La estructura del apara-
to administrativo a nivel central en la Universidad de Oslo se ha 
mantenido estable desde 1990 hasta 2010, con dos tercios de los 
recursos destinados a los departamentos que están enfocados en 
las actividades internas. Por otra parte, el mayor crecimiento se 
encuentra en los departamentos con un enfoque externo, ya sea en 
relación con las actividades de internacionalización, con la bús-
queda por el incremento de los recursos o la atención de asuntos 
estudiantiles y las tecnologías de la comunicación. Estos cam-
bios conducen a la universidad a un modelo más inclinado a la 
sociedad y orientado a la atención de los estudiantes.

Una mayor cercanía entre la Facultad de Ciencias Sociales y 
la búsqueda de fuentes alternas de financiamiento han permitido 
que durante el periodo 1990-2010 cinco departamentos se man-



34

tengan estables.5 El crecimiento en el número de empleados en la 
administración central ha sido de 35%, donde la creciente profe-
sionalización y la diferenciación de las funciones es evidente.

La disminución del financiamiento externo en la Universidad 
de Oslo se inició en la década de 1970, si bien su aumento durante 
la década de 1980 hizo necesario que las actividades con finan-
ciación externa fueran organizadas en una “zona fronteriza”, es 
decir, como actividades que forman parte de los objetivos de la 
universidad, pero que son secundarias respecto a las funciones 
principales. En la década de 1990, debido en parte a la presión 
de los diferentes ministerios para financiar nuevas actividades 
y a la presión de los actores privados, la universidad comenzó 
a establecer centros de investigación y empresas en esta zona 
fronteriza, además del establecimiento de nuevas normas gu-
bernamentales y reglamentaciones internas para esta frontera 
administrativa.

La Universidad de Oslo ha expandido, diferenciado y forma-
lizado sus actividades comerciales durante la última década. En 
2002 se estableció Unirand, que facilita y coordina las actividades 
en las zonas fronterizas y es enteramente propiedad de la univer-
sidad. En 2010 contaba con cuatro empresas derivadas que son 
las fusiones de las otras unidades, actualmente se encuentra en 
proyectos con siete u ocho empresas comerciales en las zonas 
fronterizas. Un ejemplo es el Parque de la Ciencia (centro de in-
novación) que ha ayudado a poner en marcha a 300 empresas, 
ahora cuenta con 140 empresas asociadas (de biotecnología, tec-
nologías de la información y computación [tic], investigación del 
medio ambiente), 2 000 empleados y un valor de 1.9 mil millones 
de coronas noruegas.

5 En 1996 la Facultad de Educación fue trasladada fuera y formó, junto 
con otras unidades, una nueva Facultad de Ciencias de la Educación.

Universidad de Stanford

En los últimos 20 años, en Stanford ha aumentado el personal 
académico, que pasó de 1 406 a 1 903 individuos. En la Escuela de 
Educación, el aumento en los puestos administrativos ha sido 
de 39 a 53 miembros. Por tanto la universidad y la Escuela de 
Edu cación presentan una tasa de crecimiento de un poco menos 
de 40%. También hubo un aumento del personal en general, in-
cluyendo las funciones especializadas en relaciones exteriores, 
las tecnologías de la información y cuestiones legales. En la Es-
cuela de Educación un simple recuento del total de puestos no 
académi cos muestra un incremento importante: de 22 emplea-
dos en 1986 se pasó a 40 en 2010. Esto refleja el aumento en los 
roles especializados de tipo administrativo en la universidad, 
que no es una simple respuesta a un aumento del tamaño de la 
facultad o de los departamentos o áreas. De hecho, el número de 
áreas o departamentos académicos se redujo durante el periodo 
1986-2010, al fusionarse tres áreas en una sola. Además, el núme-
ro de puestos no académicos es una subestimación del total, ya 
que muchas de estas posiciones se encuentran en los institutos y 
centros que se han creado durante este periodo. En buena parte, 
la expansión del staff en diversas unidades de las universidades y 
en sus escuelas ha sido impulsada por la proliferación de los ins-
titutos y centros.

Como se indicó previamente, hay dos cuestiones de integridad 
académica y responsabilidad fiduciaria en juego en el gobierno de 
la universidad. En sus inicios, la supervivencia de la Universidad 
de Stanford no estaba asegurada (Lowen, 1997). En la actualidad su 
situación financiera es la envidia de muchas universidades en el 
mundo: se estima que sus fondos ascienden a 17 000 millones de 
dólares. En 2006 Stanford realizó una campaña de recaudación 
de fondos con la que alcanzó reunir 6 200 millones de dólares. 
Uno de los principales objetivos de esta campaña era “reducir los 
límites disciplinarios tradicionales para reunir a expertos de todo 
el campus” (Informe de Stanford, 8 de febrero de 2012). Esta prio-
ridad refleja el grado en que la universidad favorece los esfuer-
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zos de resolución de problemas interdisciplinarios y su interés en 
mantener una estrecha vinculación con la sociedad en general. 
El éxito de esta campaña demuestra el grado en que la sociedad 
legitima esta visión universitaria. 

En el periodo 2010-2011, el presupuesto de la universidad fue de 
aproximadamente 3 800 millones de dólares, sin incluir los servicios 
de salud, los ingresos adicionales y otros servicios. Incluye como 
fuentes de estos fondos los contratos, convenios y aportaciones, 
así como los recursos disponibles de la Escuela de Educación (39 
millones de dólares). A pesar de que la Escuela de Educación es una 
de las más pequeñas de las siete escuelas que junto con un número 
cada vez mayor de institutos constituyen la universidad, es posi-
ble afirmar que es representativa de la universidad en su conjunto 
cuando se revisa a fondo el peso relativo de las distintas fuentes de 
financiamiento. Los fondos generales de la universidad (subvencio-
nes, contratos y aportaciones) y de la Escuela de Educación suman 
más de 80% de los fondos totales. No siempre fue así, en 2000 la 
Escuela de Educación se encontraba en una situación muy distinta, 
especialmente en relación con los montos de las aportaciones y sus 
fuentes. Los apoyos se han duplicado en los últimos diez años, lo 
que refleja una exitosa estrategia de recaudación de fondos llevada 
a cabo por un decano con visión empresarial, ayudado por un vice-
decano de relaciones exteriores.

Las aportaciones y los contratos pueden diferenciarse por su 
origen respecto a otras fuentes de ingresos debido a que son apo-
yados tanto por organismos gubernamentales como no guber-
namentales. Por otra parte, entre 1990 y 1999 el financiamiento 
público aumentó 50%, al igual que entre 2000-2001 y 2009-2010, 
al alcanzar un máximo histórico de 957 millones de dólares. Los 
mayores aumentos se registraron en Derecho, Medicina e Inge-
niería, mientras que se observa un decremento en Administración 
y Negocios y en Educación. Los mayores incrementos provinie-
ron del Departamento de Salud y Servicios Humanos, así como 
del Departamento de Energía. Es importante considerar que es-
tos fondos del gobierno no son subvenciones en bloque, sino que 
se compite con otras universidades para obtenerlos. Pese a la os-

cilación, en los últimos veinte años se han duplicado los fondos 
para la investigación patrocinada por el gobierno.

En cuanto a las fuentes de financiamiento no gubernamentales, 
las más consistentes provienen de grandes corporaciones, seguidas 
por fundaciones privadas de diverso tipo; este patrón se observó 
claramente entre 1990 y 2000. En la Escuela de Educación, entre 
sus donadores más generosos se encuentran la Fun dación Spen-
cer, The Pew Charitable (entidad bancaria) y la Funda ción Gates. La 
Escuela de Educación también recibe fondos de fuentes guberna-
mentales, como el Instituto de Ciencias de la Educación y la Natio-
nal Science Foundation. Se observa una tendencia de crecimiento 
en el financiamiento público (tanto el estatal como el federal) pero 
representa sólo entre 12% y 15% del total del financiamiento de la 
universidad. El Gobierno Federal es el principal proveedor de apor-
taciones y contratos, para el periodo 2009-2010 y la universidad 
generó alrededor del 25% de los fondos totales. 

La distinción entre lo público y lo privado, tan claramente per-
ceptible en Europa, es difusa en Estados Unidos, al menos con res-
pecto al financiamiento. La búsqueda de aportaciones económicas 
es una tradición arraigada en las universidades estadou nidenses. 
A pesar de que los esfuerzos son a menudo coordi nados de for-
ma centralizada, las iniciativas locales son muy importantes. En 
la era del internet, las universidades y escuelas hacen públicos 
sus logros en búsqueda de inversores y proveedores de recursos. 
Desde la perspectiva europea tradicional, estos esfuerzos se in-
terpretan como una erosión de los límites entre las universidades, 
como comunidades académicas, y otras entidades sociales con 
fines no académicos. Desde la perspectiva estadounidense, estos 
esfuerzos y los vínculos que se establecen con antiguos alumnos y 
con la sociedad en general son esenciales para crear y mantener a 
las universidades como organizaciones financieramente estables 
e innovadoras. Se reconoce la existencia de problemas potencia-
les e inherentes a estas estrategias de financiación externa, pero 
también se advierten dificultades en las estrategias con las que se 
podría hacer frente a estos problemas y cuestiones. Como es de 
esperarse, estas estrategias demandan una mayor reglamenta-
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ción y suponen nuevas funciones para establecer las normas que 
se requieren, lo que aumenta por lo tanto el nivel formal de la 
universidad. Irónicamente y al contrario de lo que dictaría la teo-
ría organizacional, la universidad empresarial estadounidense ha 
generado más formalización y reglas para gestionar estas nuevas 
funciones y los posibles conflictos de roles de las esperadas.

Un análisis comparativo
Al comparar las dos universidades se observa que los procesos 
de formalización y racionalización se incrementan, aunque im-
plican secuencias claramente diferenciadas. Sus estructuras de 
gobierno se vuelven mucho más diferenciadas vertical y horizon-
talmente, y mucho más profesionalizadas. Del mismo modo, las 
normas relacionadas con las estructuras de gestión y asignación 
de recursos se vuelven más diferenciadas y formalizadas. La pre-
sentación de informes de los sistemas de incentivos son mucho 
más detallados en sus diversos rubros y características. El arraigo 
y la vinculación social se han vuelto más diferenciadas y formales.

Con base en estos elementos, ambas universidades han 
cambia do de forma predecible, lo que revela la fuerte influencia 
que reciben de una visión de progreso que ha incidido en procesos 
de reforma fundamentados en los principios de la ngp. En Esta-
dos Unidos, esta visión de la gestión y el gobierno universitario 
fue formalizada normativamente durante un largo periodo de 
tiempo. En Europa se ha instaurado a través de la internaciona-
lización y de los ministerios de educación que la han promovido 
de manera importante. El legado histórico de la Universidad de 
Noruega dificulta hacer frente a las reformas de Bolonia y for-
mar parte de los rankings como el de Shanghái; pero también 
disminuye la probabilidad de emprender reformas simplemente 
por ser consideradas como positivas en sí mismas. Se observa un 
escenario dual en la Universidad de Oslo, donde una proporción 
importante de la planta académica se opone a estos principios de 

gestión racional, mientras que, de manera simultánea, existe una 
mayor influencia del personal administrativo que propugna por 
la formalización de los procesos y por “subirse al carro” de las re-
formas. Organizacionalmente, las universidades aquí estudiadas 
son bastante similares en diversos aspectos. Las diferencias de 
las respuestas entre y dentro de las universidades a una misma 
visión de progreso, y la forma en que se define cómo deben contri-
buir a éste, sugieren el fuerte papel que tiene el legado histórico 
en la formación de estructuras y procesos universitarios.

Existen múltiples diferencias específicas y persistentes de 
cada contexto nacional y de sus subunidades (véase cuadro 1.1). 
En Noruega, el Ministerio de Educación desempeña un papel 
sustan cialmente más relevante para influir en la reorganización 
de la Universidad de Oslo que su contraparte en la Universidad de 
Stanford. Esto significa que el Ministerio juega un papel vital en 
la promoción de los procesos de racionalización y formalización 
mediante la provisión de reglas formales que son emitidas desde 
el ámbito gubernamental. 

Cuadro 1.1. Resumen de las diferencias históricas, organizacionales  
y culturales de la Universidad de Oslo y la Universidad de Stanford

Oslo Stanford

Histórico Estatal Privada

Organizacional Centrada en lo académico Centrada en lo  
administrativo

Cultural Orientada a las funciones 
sociales

Orientada a la  
profesionalización

Fuente: elaboración propia.

Durante el periodo 1990-2010, Oslo observó procesos de re-
forma y cambio mucho más turbulentos en las estructuras de go-
bierno, los principios de representación, los modelos de liderazgo 
y coordinación de las jerarquías administrativas y académicas que 
Stanford. El aumento de los recursos administrativos, la profe-
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sionalización y la influencia administrativa también ha sido un 
proceso más rápido y controvertido (o al menos más criticado) en 
Oslo que en Stanford (véase cuadro 1.2).

Conclusión
Las universidades surgieron como organizaciones formales en Es-
tados Unidos antes que en Europa. Hacia 1900, ya existían apara-
tos administrativos diferenciados en las universidades de Estados 
Unidos que tenían como fin obtener financiamiento y legitimidad 
en un mercado académico altamente competitivo (Labree, 2011). 
Las universidades lograron tener diversas fuentes de financia-
miento y se sometieron a múltiples innovaciones organizativas 
de forma temprana. Estos desarrollos organizativos, que permi-
tieron el ingreso a una creciente demanda, ocurrieron en América 
antes que en las universidades europeas. Este legado histórico 
caracteriza a las universidades de Estados Unidos tal como se ob-
serva en la Universidad de Stanford. Como actores organizacio-
nales, las universidades de Estados Unidos tienen sus raíces en 
las características de la sociedad estadounidense, pero en las úl-
timas décadas también han vivido una ampliación en las normas, 
funciones y actividades que suponen la búsqueda de recursos. En 
otras palabras, la organización universitaria en Estados Unidos se 
ha formalizado cada vez más.

Las universidades europeas tienen una historia diferente, ca-
racterizadas por la relevancia del autogobierno académico y el 
financiamiento público como su única o más importante fuen-
te de ingresos. Al funcionar principalmente como comunida-
des académicas, las universidades europeas tienen un aparato 
administrati vo menos robusto y están menos preocupadas por la 
búsqueda de recursos en sus entornos. Los líderes electos de las 
universidades europeas tratan con sus compañeros y con los fun-
cionarios de los ministerios de educación como supervisores de 
un sistema académi co relativamente restringido, en el que hay 

poca diferenciación de funciones y escasa competencia entre uni-
versidades. Aunque hay cierta diferenciación entre naciones en la 
relación de la universidad y el Estado, en general el modelo euro-
peo difiere claramente del estadounidense (Clark, 1983). De ahí que 
la Universidad de Oslo se diferencia de la Universidad de Stanford 
en cuanto a las normas, las funciones y la búsqueda de recursos; 
como dan cuenta sus historias particulares.

Cuadro 1.2. Características de los cambios en la Universidad  
de Oslo y la Universidad de Stanford, 1990-2010 

Oslo Stanford

Motores del 
desarrollo

Mayormente el ministerio 
de educación, procesos de 
racionalización derivados 
de la ngp

Más interna y diversificada

Estructuras  
de gobierno

Liderazgo unificado, difu-
minación de las fronteras 
entre las jerarquías acadé-
micas y administrativas. 
Cambio en los principios y 
el aumento de la comple-
jidad de las estructuras 
representativas. Existencia 
de conflictos por el cambio 
en las estructuras de 
gobierno

Mantiene diferencias en 
el liderazgo académico y 
administrativo. Estructu-
ras representativas más 
estables y una estructura 
de liderazgos diferenciado. 
Menor conflicto en rela-
ción con las estructuras de 
gobierno

Aparato  
administrativo

Se ha expandido, más 
profesional y estructural-
mente diferenciado

Temprana profesionaliza-
ción, persiste una creciente 
diferenciación estructural

Espíritu  
empresarial  
y académico

Aumentando con el tiem-
po, pero no fuerte. Más en 
“zona fronteriza”, relacio-
nada con el mercado del 
núcleo académico

Bien desarrollado de 
manera temprana, pero 
aumenta a nivel central y 
local a través del tiempo

Fuente: elaboración propia.

Sin embargo, estos patrones de dependencia están cambian-
do. La Universidad de Oslo se ha transformado cada vez más en 
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un actor organizacional, especialmente en algunas áreas en las 
que busca actualizarse. Es importante enfatizar el aumento en 
las reglas, las funciones y la diversificación de las fuentes de finan-
ciamiento; cambios que también se observan en otras universida-
des europeas, las cuales se han adaptado a la idea generalmente 
aceptada sobre el buen gobierno universitario (Paradeise et al., 
2009). Esta idea está configurada por un modelo universalista de 
progreso en el cual las universidades debidamente organizadas 
y administradas se convierten en un motor del desarrollo social. 
Los modelos vigentes enfatizan el ideal de las universidades de cla-
se mundial y de las mejores prácticas de organización, que son re-
producidas mediante los ministerios de educación, diversos con-
sultores educativos y las asociaciones profesionales. Constituyen 
también las “reglas del juego global” que inciden cada vez más 
en el funcionamiento de la universidad. La fidelidad con que es-
tos ideales buscan alcanzarse varía entre universidades y sistemas 
educativos, esto refleja la relevancia de sus historias par ticulares. 
Por lo tanto, las rutas que siguen las universidades manifiestan 
la combinación de sus contextos junto con una manera casi gene-
ralizada de sumarse a la reglas del juego global.

Son necesarios más estudios para determinar si las dinámi-
cas que hemos identificado en esta investigación se sostienen en 
otras universidades y escuelas dentro tanto en los países analiza-
dos como en otros alrededor del mundo. Sin duda, algunas uni-
versidades soportan mejor las presiones globales para ajustarse a 
estos modelos de desarrollo, mientras que otras están plenamen-
te permeadas por ellos. Nuevas investigaciones pueden revelar si 
las dinámicas de isomorfismo y de patrones de dependencia ins-
titucional también caracterizan el desarrollo de otros sectores, 
como el de la salud, por ejemplo. Con ello podría aclararse por 
qué algunas instituciones nacionales tienen más probabilidades 
de conservar su carácter distintivo, mientras que otras se trans-
forman hasta convertirse en instancias organizativas que siguen 
al pie de la letra los patrones de desarrollo global.
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2. Estudiar y (trabajar para)  
transformar las universidades

Rodrigo Arocena*

Introducción
El siguiente texto constituye una versión escrita de las presen-
taciones realizadas durante el 4° Autoestudio de las Universidades 
Públicas Mexicanas: Políticas gubernamentales, organizaciones e 
instituciones: transformaciones, relaciones y efectos en las uni-
versidades públicas mexicanas, organizado por la Universidad 
Autónoma Metropolitana-Xochimilco y realizado entre el 21 y el 
23 de septiembre de 2015 en la Ciudad de México. Agradezco la 
invitación a dicho evento, la cordial acogida que se me brindó y 
los muy interesantes intercambios de ideas en los que participé.

El texto está organizado en tres partes que corresponden a 
las tres actividades en las que se me propuso intervenir. El hilo 
conductor es el propósito del evento: “contribuir al análisis, deba te 
y aportaciones de las universidades en el contexto actual, signado 
por grandes transformaciones científicas, tecnológicas, sociales 
y culturales”. La parte i apunta a elaborar ciertas sugerencias 
metodológicas para estudiar el papel de las universidades en el 

desarrollo inclusivo. Lo hace desde la combinación de cuatro en-
foques: normativo, teórico-fáctico, prospectivo y propositivo, ca-
racterizando y ejemplificando cada uno de ellos.

La parte ii se ubica en el debate contemporáneo acerca del pa-
pel de las universidades en la “sociedad del conocimiento”. Anali-
za, a partir de los elementos conceptuales presentados antes, las 
causas tanto del éxito histórico del modelo de “universidad hum-
boldtiana” como del predominio actual del modelo de “univer-
sidad empresarial”. Discute la noción alternativa de universidad 
para el desarrollo. La parte iii da cuenta del intento, orientado 
por dicha noción, de impulsar una “segunda reforma universita-
ria” en la Universidad de la República del Uruguay. Caracteriza 
sintéticamente esa institución, presenta los ejes de las propues-
tas innovadoras y ofrece un balance tentativo de la experiencia. 
La conclusión destaca algunos elementos de juicio que surgen del 
recorrido previo por la teoría y la práctica de la transformación 
universitaria.

* Universidad de la República (Uruguay), doctor en Estudios del Desarro-
llo, Centro de Estudios del Desarrollo (cendes), Universidad Central de Ve-
nezuela, y doctor en Ciencias, mención Matemáticas, Facultad de Ciencias, 
Universidad Central de Venezuela. Trabaja en la conjunción de dos amplias 
áreas temáticas: los Estudios del Desarrollo y el campo Ciencia, Tecnología y 
Sociedad. Líneas de investigación: la innovación desde el Sur.
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¿Cómo investigar acerca  
del papel de las universidades  
en el desarrollo inclusivo?
El título de esta primera parte es la pregunta que la guía. El nú-
cleo de la respuesta lo constituye la idea de que semejantes cues-
tiones deben ser encaradas combinando, sin confundir, enfoques 
normativos, fácticos, prospectivos y propositivos. 

Esto parece claro cuando se trabaja en los estudios del desa-
rrollo. Se trata de hacer alguna contribución desde la teoría a la 
práctica. Hay que llegar a esbozar al menos ciertos criterios orien-
tadores para la acción. Pero lo primero que debe definirse es qué 
logros se esperan desde la práctica; hay que empezar por definir los 
valores éticos que justifican los esfuerzos en pro del desarrollo. 
Dado que se pretende incidir en la realidad, se trata de mirar los 
hechos desde un punto de vista que contribuya a entender en qué 
medida pueden ayudar o dificultar el accionar en pro de los fines 
normativos planteados. Los hechos cambian y, probablemente, 
ya no presentarán la misma configuración cuando se haya culmi-
nado la definición de políticas mediante las que se intenta incidir 
en ellos. Con toda la modestia que debe signar cualquier reflexión 
sobre el futuro, no se puede dejar de escudriñar tendencias. Es 
cuando se tiene en cuenta los valores, los hechos y las tendencias 
que cabe formular propuestas susceptibles de ser viables y, a la 
vez, deseables.

Desde un enfoque normativo del desarrollo

En síntesis, cabe decir que el desarrollo, desde que ascendió al pri-
mer lugar en la agenda política y académica hace unos setenta 
años, fue visto a la vez como un lugar y como una escalera. En las 
concepciones predominantes, el lugar era y sigue siendo el que 
ocupan los países llamados “desarrollados”, mientras que la es-

calera del crecimiento económico era y sigue siendo la que deben 
subir los países llamados “subdesarrollados” para ascender a ese 
lugar.

Semejante visión ha llegado a ser insostenible. No se conoce 
ejemplo de mejora sustancial y poco reversible en las condiciones 
de vida de la gente que haya sido ajeno al crecimiento económico. 
Pero éste, si bien necesario, es claramente insuficiente: semejan-
te constatación alimentó la elaboración de la noción de desarro-
llo humano. Más aún, las formas prevalecientes del crecimiento 
económico han generado niveles de degradación ambiental tales 
que, si se sigue subiendo esa escalera, es alta la probabilidad de 
una catástrofe ambiental; esta otra constatación inspiró la elabo-
ración de la noción de desarrollo sustentable.

El lugar por antonomasia del desarrollo ha sido Estados Uni-
dos, lugar al que tanta gente rezagada desea llegar pero que, si 
se tiene en cuenta tanto lo social como lo ambiental, es difícil 
identificar con el ideal normativo del desarrollo. El más impresio-
nante ejemplo histórico de ascenso por la escalera del crecimiento 
económico lo ofrece China, que ha sacado de la miseria extrema a 
centenares de millones de seres humanos, con un costo ecológi-
co y de multiplicación de la desigualdad que dificulta considerar-
la como ejemplo de estrategia para el desarrollo. No hay mayor 
duda de que si todo el mundo sube por escaleras similares a la de 
China para poder imitar a Estados Unidos, el lugar al que llegará 
el planeta, si las explosiones sociales no lo detienen antes, será la 
catástrofe ambiental. 

Hay que encarar la cuestión de otra manera. La comprensión 
más o menos explícita de ello es quizá una de las principales cau-
sas del éxito que ha tenido la concepción de Sen (2000), quien, 
empezando por los valores, define el desarrollo en términos nor-
mativos como la “expansión de las capacidades y las libertades de 
la gente para vivir vidas que tengan motivos para considerar va-
liosas. Éste es el núcleo de la idea de desarrollo humano” (pnud, 
2011). No parece difícil incorporar la dimensión fundamental de la 
sustentabilidad en una perspectiva como la de Sen, desde la cual 
cabe definir, en términos éticos, el desarrollo humano sustentable 
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por la expansión de las capacidades y libertades, individuales y 
colectivas, de las generaciones actuales y de las que vendrán para 
poder vivir en el presente y en el futuro vidas que tengan motivos 
para considerarse valiosas. Esto constituye tanto la meta del de-
sarrollo como su principal herramienta; implica considerar a la 
gente no como pacientes sino como agentes.

Dos aspectos fundamentales deben ser resaltados. En primer 
lugar, cómo se está pensando en toda la gente; ésa es una noción 
de desarrollo inclusivo. En segundo lugar, hay que tener siempre 
presente la idea clave de Sen, según la cual el enfoque normati-
vo es la herramienta primordial para construir propuestas. Y por 
aquí desembocamos en otra pregunta: ¿las universidades tienen 
un compromiso específico con el desarrollo inclusivo?

Una mirada a los hechos actuales

Como punto de partida del enfoque (teórico) fáctico, adoptamos 
lo que puede denominarse un “esquema teórico Marx-Mann” 
para el estudio del poder. De la concepción materialista de la 
historia tomo la relevancia explicativa asignada a la expansión 
de las fuerzas productivas —que lleva a pensar en términos del 
poder tecnológico— y a sus interacciones con las relaciones so-
ciales de producción. Según Mann (1986, 1993, 2012, 2013), los se-
res humanos necesitan, para ampliar el poder de satisfacer sus 
diversos fines, desplegar labores materiales y coordinar activida-
des colectivas; entre éstas se destacan las relaciones ideológicas, 
económicas, militares y políticas, porque éstas generan las mayo-
res cuotas de “poder organizacional”. A partir de un monumental 
análisis de la historia del poder social, Mann afirma que ninguna 
de esas cuatro relaciones tiene primacía permanente; mientras 
que combinaciones de algunas de ellas caracterizan las configu-
raciones dominantes del poder en diferentes periodos.

Esa justificación harto sumaria —elaborada con mayor detalle 
en Arocena y Sutz (2015)— sugiere un esquema conceptual que 
presta especial atención a i) la tecnología (productiva, destruc-

tiva, comunicacional, etcétera); ii) las relaciones sociales (ideo-
lógicas, económicas, militares y políticas), y iii) las interacciones 
entre las tecnologías y esas relaciones sociales.

Desde ese ángulo, el fenómeno contemporáneo más gra-
vitante parece ser la globalización capitalista basada en el co-
nocimiento. En el “norte”, el tránsito de una sociedad de base 
industrial hacia otra antaño denominada “posindustrial” fue mo-
torizado por la conversión del conocimiento avanzado en la base 
tecnológica fundamental de las relaciones sociales de poder. Tal 
proceso fue impulsado y aprovechado por el capitalismo, cuya 
reestructuración se entretejió a partir de la década de 1980, de 
modo que cabe hablar de la emergencia de la sociedad capitalista 
del conocimiento, que tiene lugar en los países “centrales”, pero 
que gravita fuertemente en el mundo entero.

En tal contexto, captar las posibles contribuciones de las uni-
versidades al desarrollo inclusivo requiere averiguar qué papeles 
“objetivos” desempeñan en las diferentes geografías de esta glo-
balización basada en el conocimiento.

Encrucijadas, futuribles, tendencias, desafíos, escenarios

La prospectiva no hace previsiones para el futuro, sino que se 
limita a analizar cuáles tendencias parecen especialmente fuer-
tes; esbozar escenarios diferentes que pudieran resultar de las 
influencias mutuas entre las principales tendencias y acciones co-
lectivas; escudriñar futuros alternativos que posiblemente estén 
germinando en el presente.

El enfoque prospectivo parece un complemento necesario 
del enfoque fáctico, en especial porque la comprensión de un 
proceso incluye la de sus posibles evoluciones, lo cual debe ser 
una referencia para el enfoque propositivo, dado que es en el 
futuro donde deberán mostrar su validez las propuestas de po-
lítica pública.

Dos de las tendencias contemporáneas más fuertes son el 
crecimiento económico, con gran importancia para la legitimi-
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dad reconocida por los gobiernos, y la degradación ambiental; 
la contradicción entre ambas lleva a una encrucijada, pues difí-
cilmente se pueda seguir como hasta ahora. Entre los escenarios 
que se abren figura una posible catástrofe climática; la amenaza 
planteada puede ser un gran factor de cambio. Por ejemplo, po-
dría cada vez más impulsar ideologías frugales y entretejerlas con 
tecnologías que prioricen un uso parsimonioso de los recursos 
naturales.

Otra tendencia gravitante de nuestro tiempo es el incre-
mento de la desigualdad; ésta no se registra en todo el mundo, 
ante todo porque el acelerado crecimiento económico de Chi-
na e India ha mejorado la situación relativa de gran cantidad de 
gente muy rezagada; pero la tendencia parece fuerte al interior 
de la mayor parte de los países, incluyendo los mencionados. 
Cabe soste ner que ésta refleja el accionar de relaciones de poder 
econó mico y político que impulsan la desigualdad (Oxfam, 2016), 
el cual se conjuga con las dinámicas propias del conocimiento 
que cuanto más se usa más se tiene. Esta tendencia constituye 
una amenaza mayor para el desarrollo inclusivo. Puede impulsar 
como respuesta la mayor reivindicación de ideologías igualita-
rias y entretejerlas con mayores esfuerzos de investigación e inno-
vación orientadas a la inclusión social.

En ese marco prospectivo tan someramente esbozado, ¿qué 
escenarios parecen más probables para las universidades?

Hacia el enfoque propositivo

El enfoque prospectivo pone de manifiesto ciertas probabilidades 
—es de temer que no muy grandes— de que cobren mayor fuerza 
ideológica las aspiraciones a la igualdad y la frugalidad, que son 
claves para el desarrollo inclusivo y sustentable. 

Para que esas aspiraciones colaboren efectivamente a invertir 
las insustentables características de producción y consumo que 
predominan en la actualidad, deberán conjugarse con profundas 
modificaciones en las pautas prevalecientes de la generación y el 

uso de conocimiento avanzado. Para que así suceda, serán nece-
sarias dosis grandes de agencia, cuya promoción es la gran orien-
tación que surge del enfoque normativo. 

A su vez, el enfoque fáctico focaliza la atención en la expan-
sión del poder proveniente del conocimiento científico y tecno-
lógico “de punta”, cuyas interacciones con las relaciones sociales 
predominantes no lo ponen prioritariamente al servicio de las re-
giones y sectores sociales menos favorecidos sino, más bien, al 
contrario. En suma, la democratización del conocimiento se es-
tablece como una estrategia sugerida por la combinación de los 
enfoques normativo, fáctico y prospectivo. La recapitulación de la 
primera parte que aquí termina se plantea como otra pregunta: 
¿qué pueden hacer las universidades por la democratización del 
conocimiento?

La noción de universidad  
para el desarrollo en perspectiva
Queremos encarar aquí el debate actual acerca del papel de la 
universidad en la “sociedad del conocimiento” y, en tal contex-
to, plantear la noción de universidad para el desarrollo. Sería útil 
partir de la evolución histórica de las universidades. En aras a la 
brevedad nos referimos a Arocena y Sutz (2001) para dar cuenta 
de nuestra mirada al respecto.

Sobre el triunfo del modelo  
de universidad anteriormente dominante

Sin entrar en un análisis de la historia de la institución universi-
taria, para lo que sigue es relevante apuntar una conjetura sobre 
las causas del triunfo, como modelo dominante para la transfor-
mación de las universidades desde fines del siglo xix, del proyec-
to humboldtiano de conjugar enseñanza e investigación, el cual 
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constituyó la clave de la clásica “idea de universidad” en Alema-
nia (vv.aa., 1959). 

Recordemos que, a comienzos del siglo xix, el modelo fran-
cés era el más influyente para la estructuración, más separada, de 
ense ñanza e investigación (Ribeiro, 1971). En las décadas siguien-
tes se configuró una transformación fundamental en la gene­
ración y uso del conocimiento, el denominado “matrimonio de la 
ciencia y la tecnología”, cuya gravitación en la historia ha llevado 
a considerarla como “la segunda revolución económica”, a la que 
sólo puede equipararse la “primera revolución”, caracterizada por 
la emergencia de la agricultura (North, 2005).

La combinación en la universidad de enseñanza e investiga-
ción multiplicó la creación de conocimiento científico y también, 
aunque de forma más lenta y dificultosa, de conocimiento tec-
nológico. Así, la universidad humboldtiana se constituyó en uno 
de los grandes ámbitos institucionales para la consumación del 
matri monio entre la ciencia y la tecnología, junto con el laborato-
rio empresarial de investigación y desarrollo, que también emer-
gió durante el siglo xix.

Ese “matrimonio” amplió rápidamente las ventajas de poder 
tecnológico (productivo y destructivo) de las naciones por enton-
ces ya industrializadas del oeste sobre el resto del mundo; contri-
buyó a la conformación del “sistema centro-periferia” y abrió el 
camino hacia la muy asimétrica emergencia de la “sociedad del 
conocimiento”.

Otra idea de “universidad”

Desde hace ya bastante tiempo, la discusión en curso sobre el pa-
pel de las universidades tiene como uno de sus ejes principales la 
consideración de cuál debe o puede ser su “tercera misión” junto 
a la enseñanza y la investigación. Ese tema reconoce varios ante-
cedentes lejanos, entre los que suele destacarse el tipo de tareas 
de extensión asignadas en el siglo xix a los land grant colleges de 
Estados Unidos. 

Una noción diferente de la extensión universitaria cobró fuerza 
en América Latina durante las primeras décadas del siglo xx. Ésta 
apuntó sobre todo a la colaboración con los sectores oprimi dos 
de la sociedad. Fue una dimensión fundamental del Movimien-
to de la Reforma Universitaria, que emergió a la luz pública en 
junio de 1918, en la Universidad de Córdoba, y tuvo como partida 
de bautismo el famoso “Manifiesto Liminar” que sus estudiantes 
difundieron. 

Al programa del Movimiento de la Reforma puede caracte-
rizarse por el propósito de democratizar la universidad —princi-
palmente mediante el cogobierno con participación directa de los 
estudiantes— para que la universidad tienda a contribuir, desde 
su autonomía, a la democratización de la sociedad. Pilares de tal 
propósito lo constituyen la ampliación del acceso a la educación 
superior, la vinculación de la investigación con los problemas 
sociales, la conexión de ambas funciones universitarias con el 
fomen to de la extensión y, en general, la colaboración con acto-
res y movimientos populares. En los esfuerzos y las luchas para 
implementar semejante proyecto, en sus fracasos y sus éxitos, se 
fue forjando en América Latina una inusual idea de universidad 
socialmente comprometida.

La “tercera misión” universitaria  
en la sociedad capitalista del conocimiento

La universidad empresarial ha sido definida como la que combi-
na enseñanza, investigación y una tercera misión consistente en 
contribuir a la capitalización del conocimiento (Etzkowitz, 2004). 
Es pues una universidad orientada al crecimiento económico. La 
transferencia de tecnología es una de sus principales tareas. Sus 
socios privilegiados son las empresas que requieren conocimiento 
de alto nivel, disponen de capacidades para detectar sus necesi-
dades en la materia, encuentran respuestas a esas necesidades en 
las ofertas de conocimiento de las universidades y cuentan con 
recursos para pagar por ellas. La universidad empresarial aparece 
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hoy en día como el modelo dominante para la transformación de 
las universidades, propuesto desde Estados Unidos al mundo en 
su conjunto (Benner, 2011). ¿Por qué? 

Recordemos que el esquema conceptual, esbozado como par-
te del enfoque fáctico en la primera parte de este texto, destaca 
la tecnología, las relaciones sociales y sus interacciones. Desde 
ese punto de vista, cabe decir que en los “países centrales” se ha 
afirmado un tipo de sociedad caracterizado por el relevante pa-
pel del conocimiento y del capitalismo así como por sus vínculos 
mutuos. En efecto, durante las décadas finales del siglo pasado se 
configuró en el norte una economía basada en el conocimiento y 
motorizada por la innovación; más aún, el conocimiento científi-
co y tecnológico “de punta” ha llegado a ser el componente prin-
cipal de las fuerzas productivas y destructivas, así como la base 
fundamental de las relaciones sociales de poder, las que son ante 
todo de tipo capitalista.

No es de extrañar pues que un modelo de universidad ca-
racterizado por el propósito de contribuir a la capitalización del 
conocimiento tienda a ser el modelo dominante en la sociedad 
capitalista del conocimiento.

Universidad empresarial vs. universidad humboldtiana

Puede ser útil esquematizar una comparación en algunas dimen-
siones entre el modelo dominante de ayer y el de hoy. Con res-
pecto a los fines normativos de la labor académica, la universidad 
humboldtiana reivindica la búsqueda del conocimiento por su 
valor intrínseco, mientras que la universidad empresarial reivin-
dica el valor de mercado de la investigación. En relación con los 
intereses que hay en juego, en la primera tienden a primar los del 
conjunto de las élites académicas como grupos de estatus, mien-
tras que en la segunda tienen especial gravitación ciertas redes 
que conectan empresas y algunas disciplinas con directa inciden-
cia económica. En lo que se refiere a la contribución universita-
ria a la producción, quienes se ocupan de la cuestión desde una 

perspectiva académica reivindican la capacidad de innovación de 
la gente formada en ámbitos creativos propiamente humbold-
tianos, mientras que los adeptos al nuevo modelo reivindican 
la vinculación directa de la agenda de investigación universitaria 
con la demanda solvente de las empresas. En lo que respecta a 
las políticas de ciencia, tecnología e innovación, la universidad 
humboldtiana es afín al llamado “modelo lineal”, según el cual 
el primer motor de la innovación lo constituye la investigación 
fundamental, que impulsa la investigación aplicada, ésta a su vez 
promueve la incorporación de nuevo conocimiento a las prácti-
cas productivas; por su parte, la universidad empresarial es afín al 
llamado modelo de la “triple hélice” que conforman la academia, 
la empresa y el Estado.

Recordemos que estamos hablando de modelos, o “tipos 
ideales”, cuya contraposición conceptual más o menos neta no 
se refleja directamente en la realidad, donde las diferencias sue-
len ser más de grado que de naturaleza y en la cual buena parte 
de las universidades, sobre todo si son grandes, muestran rasgos 
propios de modelos distintos, siendo de hecho “multiversidades” 
heterogéneas y fragmentadas.

Demanda y uso de conocimientos, “Norte” y “Sur”

Ensayemos una prospectiva sumaria de los dos grandes modelos 
de universidad ya comentados. De acuerdo al enfoque teórico- 
fáctico esbozado en la parte I, una cuestión fundamental será la 
contribución de cada uno de ellos al uso efectivo del conocimien-
to en el marco de las relaciones sociales dominantes.

En el “Norte”, donde se ha afirmado una economía capitalista 
basada en el conocimiento y la innovación, es grande la demanda 
solvente —vale decir, respaldada por poder de compra— que un 
sector amplio de las empresas dirige a la investigación universi-
taria, financiando su directo involucramiento en la innovación. Es 
pues esperable que vaya primando el modelo de la universidad 
empresarial, al menos mientras la contradicción entre crecimien-
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to económico y protección ambiental no trastoque las combina-
ciones prevalecientes de tecnología y relaciones sociales. Cabe 
advertir que la afirmación de ese modelo tiende a consolidar la 
desigualdad basada en el conocimiento y, por ende, enfrenta las 
oposiciones que tal tendencia mayor genera.

En el sur global, por el contrario, un rasgo fundamental de las 
interacciones entre la tecnología y las relaciones sociales es que 
las dinámicas económicas implican, en términos generales, una 
escasa relación entre las ganancias de las empresas y sus inver-
siones en innovación técnico-productiva. Eso constituye una con-
secuencia directa de la “condición periférica”, caracterizada hoy 
ante todo por la especialización productiva en actividades con 
escaso valor incorporado de conocimientos y altas calificaciones. 
Por consiguiente, en los países periféricos, el sector empresarial 
genera una débil demanda solvente de investigación de alto nivel, 
y esa demanda débil tiende a dirigirse más bien hacia el exterior, 
vía importaciones, que a generadores de conocimiento avanzado 
ubicados en el propio país (Arocena y Sutz, 2010). 

En tales condiciones, las perspectivas de la expansión ge-
neralizada en el sur de la universidad empresarial no parecen 
dema siadas. No lucen mayores las posibilidades de la universidad 
humboldtiana por factores como los recién indicados y otros. En 
América Latina, por ejemplo, esfuerzos denodados de generacio-
nes de investigadores han construido una apreciable capacidad 
de creación de conocimientos que, sin embargo, no termina de 
afianzarse y suele depender bastante de los avatares de la coyun-
tura económica. En especial, tiende a perpetuarse la escasa vincu-
lación entre el desarrollo y la investigación académica; ésta se va 
orientando y evaluando de modos que la vinculan poco con el cre-
cimiento económico y menos con el desarrollo inclusivo, éstos, a 
su vez, son impulsados de modos que poco demandan, apoyan o 
legitiman a la investigación endógena. Hace falta explorar cami-
nos alternativos.

La universidad para el desarrollo

En todo el mundo, sea poca o grande la demanda solvente de co-
nocimientos, es real o potencialmente muy grande la demanda 
social de conocimientos aptos para contribuir a mejorar la calidad 
de vida de la gente. En tal perspectiva cobra fuerza el enfoque 
propositivo considerado antes y que apunta a la democratización 
del conocimiento. Con ella se relaciona la noción de universidad 
para el desarrollo. En el sentido con que aquí se la emplea, fue 
originalmente planteada por Sutz (2005) y elaborada en una serie 
de trabajos de los cuales uno reciente es de Arocena, Göransson 
y Sutz (2015). Este concepto se inscribe en el enfoque normativo 
del desarrollo humano sustentable evocado en la parte I de este 
texto. Atiende a la idea clave de que cuando el conocimiento de-
viene el recurso clave, los procesos de aprendizaje cobran máxi-
ma relevancia; entiende que los procesos sociales de aprendizaje 
e innovación son interactivos, tienen carácter sistémico y se en-
cuentran distribuidos en diversos ámbitos y entre varios agentes 
(Lundvall, 1992).

Así, la universidad para el desarrollo puede caracterizarse por 
el compromiso con el desarrollo humano sustentable que se ex-
presa en la cooperación con otros actores colectivos y las tres mi-
siones vinculadas entre sí de enseñanza, investigación y extensión 
y, en general, impulsando el uso socialmente valioso del conoci-
miento.

La noción inspira varios lineamientos para la acción. 
La desigualdad basada en el conocimiento constituye un gran 

obstáculo para la expansión de las libertades para que la gen-
te tenga motivos para considerar valiosas sus vidas. Una de las 
causas más antiguas y profundas de tal desigualdad radica en el 
acceso a la educación superior. Un cometido fundamental de la 
universidad para el desarrollo es impulsar la generalización del 
acceso a la enseñanza avanzada y permanente, clave para la ex-
pansión de las capacidades.
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Para que todos puedan seguir aprendiendo siempre a alto ni-
vel, debe fomentarse la enseñanza activa en la que aprenden los 
principales protagonistas y así construyen capacidades para se-
guir aprendiendo siempre. Esto requiere que la enseñanza tenga 
lugar en ámbitos de creación, por lo cual, en perspectiva hum-
boldtiana, debe ser combinada con la investigación, incluso con 
el apoyo para el acceso temprano de los estudiantes a ciertas ac-
tividades de investigación. En lo que cabría llamar “perspectiva 
neohumboldtiana”, la enseñanza debe vincularse tempranamen-
te también con la colaboración universitaria con otros actores 
para impulsar el uso socialmente valioso del conocimiento. Una 
vía la constituye la curricularización de la extensión universita-
ria, que implica la incorporación de actividades de extensión en 
todos los planes de estudio, bajo el entendido de que contribuye 
a la formación técnica y ética de los estudiantes. Por cierto, este 
lineamiento de acción lo sugiere la tradición de la reforma univer-
sitaria latinoamericana.

El subdesarrollo ligado al conocimiento no se puede enfren-
tar si se carece de investigación propia, si ésta es de bajo nivel o 
si los problemas colectivos tienen baja prioridad en su agenda. 
El desarrollo humano sustentable necesita investigación nacio-
nal de calidad internacional con vocación social; promoverla es 
compromiso definitorio de la universidad para el desarrollo. La 
presencia de las universidades en distintas partes de cada país 
puede aprovecharse y, a la vez, abarcar más, en la medida en que 
contribuya a expandir las capacidades de generar y usar conoci-
miento como palancas de desarrollo regional. Si esto se registra 
y reconoce, puede multiplicar el apoyo a la investigación de alto 
nivel así como a su expansión geográfica. Algo similar cabe es-
perar a medida que las universidades incrementen sus esfuerzos 
por colaborar con la producción y con la sociedad en general. La 
débil demanda solvente de conocimientos no implica que no haya 
ejemplos de ella, ni que no haya ocasiones para colaborar bajo 
distintas modalidades con empresas públicas y privadas, coope-
rativas, sindicatos y otros actores de la producción de bienes y 
servicios. De forma paralela, hay que detectar y promover la de-

manda social de conocimiento y la atención a dicha demanda. 
Ejemplifica esta orientación la (trabajosa) emergencia en distin-
tas geografías de políticas de investigación e innovación orienta-
das a la inclusión social (Arocena y Sutz, 2012).

La cooperación entre universidades con compromiso social 
y diferentes actores colectivos puede hacer que los “sistemas 
nacionales de innovación” sean más inclusivos y, particularmente, 
que se prioricen las necesidades de los sectores más rezagados; 
esto se inscribe en la mejor tradición de la extensión universi-
taria. Dicha cooperación para la innovación es especialmente 
relevante en América Latina, donde las universidades son las 
principales generadoras de conocimiento y donde existe un 
potencial que puede, por razones antes mencionadas, conside-
rarse subaprovechado. La cooperación de las universidades con 
una variada gama de actores institucionales y sociales puede 
llegar a ser incluso más importante en otra dimensión clave de la 
expansión y democratización del conocimiento: la promoción 
de los aprendizajes avanzados a lo largo de toda la vida activa, 
combinando estudio propiamente dicho y desempeño laboral 
en ámbitos que exigen y estimulan tener capacidades para re-
solver problemas.

Recapitulación

Necesitamos universidades que se conecten estrechamente y co-
laboren con la sociedad, que estimulen y atiendan con el más alto 
nivel posible la demanda de conocimiento, para contribuir a su 
democratización como una estrategia para enfrentar la desigual-
dad basada en el conocimiento que prevalece en la actualidad y 
para promover el desarrollo humano sustentable, revitalizando 
en las condiciones actuales el ideal latinoamericano de universi-
dad socialmente comprometida.
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El intento de impulsar  
una Segunda Reforma Universitaria  
en Uruguay 
Una universidad tradicional e inusual

La Universidad de la República (Udelar) ha sido hasta hace muy 
poco tiempo la única universidad pública de Uruguay. Puede con-
siderarse como una típica universidad latinoamericana, moldeada 
por el proceso de la reforma universitaria. Los postulados del Mo-
vimiento de Córdoba se recogen de manera significativa en la Ley 
Orgánica de la Udelar, aprobada en octubre de 1958 en el contexto 
de una gran movilización de obreros y estudiantes y no ha sido mo-
dificada desde entonces. La estructura de gobierno de la Udelar se 
basa en la autonomía y en el cogobierno de la institución por los 
órdenes de estudiantes, docentes y egresados, según lo establece 
la Constitución de la República. El libre ingreso a la universidad de 
quienes han completado la enseñanza media y la gratuidad de los 
estudios de grado figuran entre sus principales banderas.

La Udelar, creada en el periodo 1833-1849, ha estado a lo largo 
de su historia altamente concentrada en la capital, Montevideo, 
donde vive casi la mitad de la población de un país comparativa-
mente pequeño y muy centralista.

Durante gran parte del siglo xx, a impulsos sobre todo del 
estudiantado organizado, la Udelar tuvo posiciones enfrentadas a 
las del gobierno y de los gremios empresariales, al mismo tiempo, 
cultivó una sintonía con los sindicatos que se mantiene vigente en 
el nuevo siglo.

Es una universidad inusual, pues tiene aproximadamente 
80% del estudiantado universitario del país y da cuenta aproxi-
madamente de los dos tercios de la investigación nacional. Sus 
múltiples relaciones de cooperación con organismos públicos, 
empresas y actores colectivos la convierten en la institución más 
conectada del Sistema Nacional de Innovación de Uruguay.

Contexto y orientación de la Segunda Reforma

Como resultado del triunfo electoral con mayoría parlamenta-
ria propia del Frente Amplio, en 2005 inició su gestión el primer 
gobierno de izquierda de la historia uruguaya, el cual se propuso 
modificar el conjunto del marco legal de la educación pública no 
universitaria. 

Durante 2006, en el contexto de la elección rectoral de la 
Udelar, quedó planteada la pregunta: ¿puede la universidad, 
desde el ejercicio del cogobierno autónomo, impulsar su propia 
transformación, orientada por el ideal de la Reforma de Córdo-
ba? Como respuesta fue dibujándose el proyecto de la Segunda 
Reforma Universitaria.

Su principal idea ha sido contribuir a la generalización de la 
educación avanzada, considerada clave en la democratización y el 
desarrollo, y que expresa de manera natural en el siglo xxi el ideal 
latinoamericano de universidad socialmente comprometida, for-
jado en las primeras décadas del siglo anterior.

En las condiciones específicas de Uruguay, semejante reivindi-
cación ponía en tela de juicio el monopolio que la Udelar ha tenido 
de la educación superior, cuya defensa en el derecho era posición 
oficial de la institución hasta 2006, pero que resulta incompatible 
con la generalización del acceso a la formación avanzada y con 
la diversificación institucional que semejante proyecto requiere.

Los debates entre posiciones diversas que agitaron la Udelar 
durante 2006 desembocaron en las sesiones extraordinarias de 
su Consejo Directivo Central, realizadas a comienzos de 2007, en 
una reunión con discrepancias, pero que se reflejó en la decisión 
de iniciar una nueva reforma con ciertos rasgos bien definidos. 
Éstos incluían, muy especialmente, el compromiso público de la 
Udelar con la necesaria construcción de nuevas instituciones pú-
blicas de enseñanza terciaria (y, por ende, con la erosión de su 
propio monopolio); el renovado impulso a la enseñanza, la in-
vestigación y la extensión como funciones interconectadas; la 
transformación de la estructura académica tradicional; la fuerte 
apuesta a expandir el accionar universitario fuera de Montevideo, 
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y una serie de innovaciones educativas orientadas a multiplicar 
tanto el acceso como el éxito en materia de estudios universitarios.

Algunos ejes de la propuestas de cambio

La reforma apuntó a ampliar la oferta educativa y a transfor-
mar las modalidades de llevarla a la práctica. Lo primero tiene 
que ver con la creación de nuevas carreras —atendiendo en par-
ticular a la evolución del conocimiento y de su utilización como a 
las perspectivas regionales— y de nuevas vías para el ingreso a la 
educación superior. 

Un ejemplo de lo anterior es la puesta en marcha de los Ciclos 
Iniciales Optativos, como una forma de iniciar estudios universi-
tarios que, sin sustituir el ingreso directo a una carrera, permite 
adentrarse en un área amplia de conocimientos y luego elegir una 
disciplina enmarcada en esa área. Tales ciclos pueden servir a es-
tudiantes que quieran fortalecer su formación básica, definir su 
vocación por medio de estudios de amplio espectro o modificar 
la orientación que habían priorizado en la etapa final de la edu-
cación media.

Respecto a las modalidades educativas, el hilo conductor fue 
promover la enseñanza activa, caracterizada como la que asigna 
el protagonismo a los procesos de aprendizaje y a quienes apren-
den. Esta noción antigua y sencilla ha devenido más importante 
cuando se intenta contribuir a la generalización de la formación 
avanzada y permanente, donde el aprendizaje fundamental es se-
guir aprendiendo siempre. Semejante propósito implica ofrecer 
variadas maneras de cursar una misma asignatura. Eso es espe-
cialmente importante en la Udelar donde alrededor de las tres 
cuartas partes del estudiantado trabaja o busca trabajar, y 54% 
proviene de familias en las que ni la madre ni el padre pudieron 
siquiera iniciar estudios terciarios.

Tanto por lo dicho anteriormente como por la heterogénea 
formación previa con la que llegan los estudiantes a la univer-
sidad, se impulsó un programa de Respaldo al Aprendizaje, con 

muy variadas tareas de orientación y apoyo entre las que se desta-
can las tutorías entre pares a través de las cuales estudiantes 
de años avanzados ayudan a quienes recién ingresan, con lo cual 
además fortalecen su propia formación, técnica y ética.

En materia de investigación se procuró afirmar ciertas ca-
racterísticas propias de las políticas en curso e incorporar otras 
nuevas. La Udelar cultiva desde hace mucho tiempo la crea-
ción de conocimiento con amplio marco temático. Esto puede 
conside rarse parte de la definición general de universidad que, 
en la atípica situación uruguaya, cobra especial relevancia pues, en 
muchos campos, si una temática no es cultivada en la Udelar, es 
altamente probable que no lo sea en el país como tal. Junto a la 
vocación por atender a la “ecodiversidad” del conocimiento, se 
procuró afirmar la investigación vinculada al desarrollo, enten-
dida más como priorización de ciertos problemas que como di-
ferenciación entre disciplinas. En esta perspectiva, y de acuerdo 
a la concepción del desarrollo evocada antes, se impulsó decidi-
damente la investigación y la innovación orientadas a la inclu-
sión social, en el entendido de que semejante labor convoca a 
todas las disciplinas.

Avanzar hacia la generalización de la enseñanza avanzada y 
permanente confiere renovada importancia a esa bandera funda-
mental del Movimiento Latinoamericano de la Reforma Univer-
sitaria: integración de las funciones universitarias de enseñanza, 
investigación y extensión. Más que nunca, hay que enseñar en 
ámbitos de creación y uso innovador del conocimiento. Incor-
porar a los estudiantes universitarios a esas labores es algo que 
el desarrollo integral, en tiempos de creciente relevancia del co-
nocimiento avanzado, demanda también más que nunca. Bajo 
esta perspectiva se impulsó la temprana incorporación de los es-
tudiantes a labores de investigación por medio de un programa 
específico. Asimismo se decidió formalmente proceder a la “cu-
rricularización de la extensión”, entendida como la incorporación 
efectiva de tareas de ese tipo a los planes de estudio de todas las 
carreras universitarias y se procuró avanzar en esa labor tan com-
pleja como necesaria.



51

Una universidad puede verse como una gran oportunidad 
para la colaboración entre disciplinas, la cual se ve dificultada 
tanto por la inmensa expansión del conocimiento —la cual de por 
sí impulsa a la especialización acelerada— como por la estructu-
ra académica tradicional. Transformar esta última para impulsar 
la interdisciplinariedad constituyó una de las claves del proceso 
reformador a través de variadas acciones concretas que incluye-
ron la creación del Espacio Interdisciplinario de la Udelar. Se bus-
có impulsar una estructura nueva, que no se reduzca a la que se 
estructura mediante carreras profesionales pero que no las deje 
de lado, sino que combine una organización por disciplinas y pro-
blemas. Cabe sostener que esa estructuración “dual” es bastante 
más adecuada que la tradicional para actualizar la enseñanza, 
multiplicar la investigación y, sobre todo, contribuir a la solución 
de problemas colectivos, que por lo general no vienen divididos 
por disciplinas sino que, para su solución, demandan la colabora-
ción de perspectivas múltiples.

A la Udelar se le reclama en Uruguay, desde hace tiempo, 
que contribuya de forma más enérgica a superar la concentra-
ción de la educación superior en la capital del país y también se 
le recono ce que ha hecho bastante en ese sentido como parte del 
proyecto de Segunda Reforma. En tres pilares se apoyó la política 
de descen tralización y regionalización impulsada en ese marco: 

i) El intento de crear programas regionales de educación ter-
ciaria, mediante la colaboración con otras instituciones 
educati vas —existentes o por crearse— y variados actores ins-
titucionales y sociales; esa colaboración implicó varios nive-
les, aunque en conjunto insuficientes, orientó la creación de 
numerosas ofertas educativas nuevas, vinculadas con temá-
ticas consideradas prioritarias en cada región.

ii) La conformación de polos de desarrollo universitario, enten-
didos como equipos docentes de alto nivel que respaldan en 
cada región las labores de enseñanza y las vinculan con inves-
tigación y extensión, particularmente en temas de relevancia 
regional. Por esta vía se contribuyó sustantivamente a que no 

sólo en lo agropecuario Uruguay tenga investigación de pri-
mer nivel en lo que se llama el “interior”, vale decir, fuera de 
Montevideo.

iii) La creación de los Centros Universitarios Regionales del Inte-
rior, como estructuras académicas de nuevo tipo, distintas de 
las facultades tradicionales, en las que se realizan todas las 
actividades de la Udelar en cada región, lo que favorece la 
cooperación interdisciplinaria y los aprendizajes compar-
tidos por estudiantes de distintas disciplinas, de modo que 
se potencian los esfuerzos de la institución por disminuir la 
desigual dad geográfica en el acceso a la educación superior.

Se han descrito de forma sucinta ciertos ejemplos de acciones 
ensayadas y las conexiones entre ellas (Arocena, 2014; Bianco y 
Sutz, 2014). Confiamos en que contribuya a poner de manifiesto 
una concepción “sistémica” del desarrollo inclusivo.

Sombras y luces

Por cuidadoso que sea el balance somero que aquí se ensaya, 
no puede sino estar altamente condicionado por la responsabi-
lidad personal de quien esto escribe en el proceso de la Segunda 
Refor ma. Bajo ese entendido, cabe afirmar que el proyecto no 
dará frutos a la altura de sus ambiciones sino en el largo plazo, 
lo que requiere una continuidad que no se consiguió.

En materia de enseñanza, la graduación se incrementó más 
de 40% en ocho años, lo que responde en parte a un mayor res-
paldo a los estudiantes, la diversificación de ofertas y modalida-
des educativas y a la transformación sistemática de los planes de 
estudio. Dichas acciones, particularmente las que se realizaron en 
el “interior”, podrían multiplicar la graduación en el futuro. Pero 
no hay garantías al respecto, en especial porque la transforma-
ción dispareja de la enseñanza tuvo en conjunto más bien una dé-
bil implementación.
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Se podría ser más optimista en relación con la investigación: 
ésta mantuvo un ritmo apreciable de crecimiento y ciertos pro-
gramas nuevos, destinados a impulsarla, que parecen bastante 
bien asentados; por ejemplo, el programa de apoyo a grupos de 
investigación, que hizo énfasis en las dimensiones colectivas de las 
tareas vinculadas, y el programa de fomento a la calidad de la in-
vestigación en la Udelar, que apunta a potenciar las capacidades 
creativas en todos los terrenos, como lo sugiere una visión inte-
gral del desarrollo. También cobraron fuerza nuevos programas 
para relacionar la investigación con el afuera de la universidad, 
con base en la directa colaboración con fundamentales empre-
sas públicas, hasta la contribución a la comprensión ciudadana 
de problemas de interés general. Hay un potencial grande cuyo 
efectivo aprovechamiento dependerá mucho de lo que suceda a 
escala nacional en materia de concepciones y políticas para el de-
sarrollo.

Respecto a la extensión universitaria, sus actividades se ex-
pandieron considerablemente hasta 2014, pero en un contexto de 
discrepancias que ha generado agudas dificultades. Con vocación 
autocrítica —que incluye la humilde esperanza de contribuir a 
experiencias más exitosas— cabe reivindicar la curricularización 
de la extensión y su creciente imbricación con la enseñanza y la 
investigación. Asumir la responsabilidad de no haber logrado 
convencer sobre el error de ciertas tendencias de convertir a la 
extensión la vanguardia de la transformación universitaria, en 
contraposición, más que en colaboración, con la investigación de 
alto nivel. Esas tendencias, conceptualmente diferentes a las que 
inspiraron el proyecto de la Segunda Reforma, alimentaron reac-
ciones de tipo academicista que detuvieron la curricularización de 
la extensión y contribuyeron a poner en entredicho al proyecto en 
su conjunto.

En materia de transformación académica, para promover las 
disciplinas y las actividades interdisciplinarias, se registraron dis-
tintos avances pero de pequeño aporte. Quizá en el futuro se vea 
como el mayor aporte en esta dirección a la creación y aparente 
consolidación del Espacio Interdisciplinario, que ha llegado a ser 

un dinamizador de múltiples labores valiosas, pero donde tam-
bién se reflejan gran parte de las dificultades que la literatura es-
pecializada señala en tales intentos.

Una condición sine qua non para poner a las universidades al 
servicio del desarrollo integral, y especialmente de la generaliza-
ción de la educación avanzada y permanente, es cambiar los siste-
mas prevalecientes de evaluación académica. En éstos se reconoce 
poco la diversidad de esfuerzos en pro de tales metas y más bien se 
incentiva de forma exclusiva las tareas de investigación, a las que 
se evalúa con criterios altamente discutibles. Repitamos algo 
que se afirmó de forma permanente al impulsar la Segunda Re-
forma: sin investigación nacional del más alto nivel no se puede 
superar el subdesarrollo. Ahora bien, una investigación valorada 
sobre todo con mecanismos formales, cuantitativos y miméticos 
aporta a la sociedad mucho menos de lo que podría. En la Udelar 
llegaron a elaborarse lineamientos de evaluación bastante equi-
librados y plurales, aptos para incentivar múltiples maneras de 
combinar educación, creación y utilización socialmente valiosa 
del conocimiento. Pero el cuerpo académico no los hizo suyos y 
la institución no los aprobó. Las dificultades y frustraciones no 
estuvieron ausentes del proceso de descentralización y regionali-
zación universitaria, descrito antes con cierto detalle. Lo cierto es 
que el país reconoce los (todavía modestos) avances de la Udelar 
en el interior: allí Uruguay cambió.

A modo de conclusión

Empezando esta recapitulación por la tercera parte, el intento de 
Segunda Reforma en la Universidad de la República de Uruguay, 
cabe señalar como limitante —no como coartada— el exterior de 
la universidad, en el sentido de que un proyecto transformador 
que apunta primordialmente a contribuir a la generalización de la 
formación avanzada y, en general, al desarrollo basado en el co-
nocimiento, no puede tener demasiado peso si el gobierno y otros 
actores relevantes no lo comparten, cosa que por cierto no lle-
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gó a concretarse en el Uruguay de 2006 a 2014 y parece aún más 
improbable en la actualidad, cuando la temática del desarrollo 
recibe mínima atención efectiva.

En sentido inverso, el impulso reformador recibió un consi-
derable estímulo con el incremento de la inversión pública en 
educación, que era muy baja antes de 2005 y llegó a 2010 apro-
ximadamente a 4.5% del Producto Interno Bruto, para desacele-
rarse luego; no obstante, la Udelar siguió teniendo hasta 2014 un 
considerable aporte presupuestal para obras y en especial para su 
proyecto descentralizador.

Una transformación importante requiere combinar ideas fe-
cundas y apoyos fuertes, programa y movimiento si se quiere. En 
síntesis, cabe decir que el intento reformador se caracterizó por 
un programa ambicioso y por un movimiento débil. Su respaldo 
principal fue el movimiento estudiantil organizado, que durante 
buena parte del periodo 2006-2014 apoyó las propuestas de cam-
bio a partir de su propia plataforma levantada en 2006 bajo el 
título Doce premisas para una reforma universitaria. 

Los logros y las limitaciones del proceso plantean la interro-
gante: ¿quiénes son las “partes interesadas” en la transformación 
de las universidades? Su alcance desborda una experiencia con-
creta y se plantea como cuestión mayor para evaluar las posibili-
dades de la universidad para el desarrollo tal como fue presentada 
en la segunda parte de este texto.

Al interior de las universidades “realmente existentes”, la gra-
vitación organizada de los intereses materiales e ideales —en el 
sentido de Max Weber— se refleja de manera bastante permanen-
te en la influencia de las asociaciones profesionales, los cuerpos 
docentes y los sindicatos de funcionarios, así como, con menor 
continuidad pero a menudo con gran impacto, en el accionar de 
los movimientos estudiantiles. La conexión entre dichas influen-
cias y el afuera de las universidades tiene que ver, en particular, 
con las expectativas de ciertos estratos sociales en relación con la 
educación superior y con el poder de las diversas profesiones. En-
tre las condicionantes externas principales figuran el papel eco-
nómico real del conocimiento avanzado, las altas calificaciones, 

las estrategias de los gobiernos para las universidades y su poder 
para implementarlas. 

La universidad humboldtiana y la universidad empresarial, 
como “tipos ideales” y como aproximaciones a procesos reales, 
permiten una rica ejemplificación de las consideraciones previas. 
Sin abordarla aquí, cabe señalar que ésta respaldaría en lo anotado 
antes sobre el predominio del nuevo modelo en el norte.

Respecto a la hipotética emergencia de la universidad para 
el desarrollo, ésta sólo podría tener el carácter “intersticial” que 
Michael Mann atribuye a la emergencia de lo nuevo en el marco 
de las configuraciones de poder existente. Para calibrar sus pers-
pectivas, puede servir el esquema metodológico planteado en la 
primera parte.

En términos normativos y siguiendo a Sen, se hizo énfasis en 
el valor de la agencia; cualquier cosa parecida a la universidad 
para el desarrollo requiere cuotas de agencia y a “contracorrien-
te”. En términos fácticos, se comprueba que por lo general la 
agencia responde a intereses grupales bastante restringidos pero 
que, en ciertas circunstancias históricas, el poder de las ideas sin-
toniza con una variedad de intereses para inducir movimientos de 
carácter más general, como el asociado a la Reforma de Córdo-
ba. En términos prospectivos, las posibilidades de la universidad 
para el desarrollo parecen altamente dependientes de que los 
riesgos de la insustentabilidad y la desigualdad induzcan un gran 
viraje desde las interacciones predominantes entre conocimiento 
y poder social hacia otras realmente más afines al desarrollo hu-
mano sustentable. En términos propositivos, esas posibilidades 
dependen altamente de que cobren fuerza ideológica y política 
los proyectos para la democratización del conocimiento.
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Introducción
Las universidades públicas mexicanas han andado un largo 
trecho para contender con las políticas públicas que se propusie-
ron reorientar su rumbo. Si veinte años no es nada, veinticinco 
deberían apenas vislumbrarse como un punto de inflexión para 
repensar las políticas, sobre todo en el contexto de sus resultados 
y de la investigación educativa sobre los diferentes temas que la 
interpelan. 

Es innegable que la aprobación y puesta en marcha de las trans-
formaciones para mejorar la educación básica y la media superior 
han acaparado la atención del debate público actual. La educación 
superior en el sexenio de Enrique Peña Nieto se ha visto impregnada 
de las inercias, algunas sumamente cuestionadas; la continuidad, 
como ocurre ya desde hace 25 años, ha caracterizado la estrategia 
de mejora del actual gobierno para este nivel educativo. 

La evaluación, como instrumento por excelencia para el me-
joramiento de la calidad de la educación superior, se ha consti-
tuido como el eje transversal de las políticas públicas impulsadas 
desde finales de la década de 1980. En la actualidad asistimos 
a un complejo diseño institucional para operar los procesos de 
evaluación, acreditación y certificación de instituciones, actores y 
procesos que involucra a autoridades educativas, organismos no 
gubernamentales, funcionarios de las instituciones de educación 
superior, profesores, estudiantes y egresados. Sin embargo, no es 
posible hablar de la aspiración gubernamental: la conformación 
del Sistema Nacional de Evaluación y Acreditación de la Educa-
ción Superior. Puede ser que en el discurso haya convencimiento 
pleno de que ésa sería la solución a los problemas que en el cam-
po de la educación superior nos aquejan, sin embargo, considera-
mos que es mejor colocar esta afirmación en tela de juicio, pues 
justifica plenamente nuestro interés por demostrar que las diná-
micas institucionales no se cambian por mandatos legislativos o 
por procesos institucionalizados que arraigan viejas prácticas y 
comportamientos de los actores involucrados. 

A lo largo de las tres últimas décadas, el gobierno ha enca-
bezado esfuerzos por revertir la baja calidad de la educación su-
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perior universitaria y tecnológica provocada por su expansión no 
regulada. Este problema se ha asociado, entre otros factores, a 
la excesiva burocratización de las instituciones, a su condición 
de centros sobrepolitizados que desatienden el nivel académico de 
sus programas, a la escasa relación que mantienen con la eco-
nomía y la sociedad y a la existencia de instituciones privadas de 
educación superior que, debido a un marco regulatorio deficiente, 
operan sin las condiciones mínimas para ofrecer una educación 
de calidad. Si bien algunas políticas y programas impulsados desde 
el gobierno han buscado resarcir algunos de estos problemas, los 
esfuerzos han resultado insuficientes. Por ejemplo, en años re-
cientes se ha puesto mayor énfasis en la actualización de los planes 
y programas de estudio y los métodos de enseñanza-aprendizaje; 
además, se ha apostado a la movilidad estudiantil y a los progra-
mas de tutoría y asesoría para facilitar y mejorar el tránsito de los 
estudiantes por la universidad. 

La habilitación y actualización del personal académico tam-
bién ha sido objeto de programas de gobierno e institucionales 
a fin de propiciar su actualización y desarrollo. Al personal edu-
cativo se le ha considerado fuente principal de mejora de la ca-
lidad en la políticas educativas. En el posgrado y el sector de la 
investigación se han impulsado políticas y programas que buscan 
mejorar la vinculación entre la investigación y las necesidades de 
desarrollo de la planta productiva nacional, así como promover 
el desarrollo de programas de posgrado en las áreas tecnológicas 
y su desconcentración geográfica. Por último, se ha buscado me-
jorar la infraestructura y asignar recursos para su mantenimiento 
y apoyo, así como incrementar la inversión en bibliotecas, heme-
rotecas y sistemas de información y documentación.

Con pleno reconocimiento de los logros que han traído los ac-
tuales esquemas y modelos de evaluación, certificación y acredita-
ción para las instituciones de educación superior y para el sistema 
mismo —para el mejoramiento de la calidad de instituciones, acto-
res y procesos de la educación—, es urgente enfrentar las distorsio-
nes que han provocado debido a su excesivo formalismo, su apego 
desmedido a indicadores de orden cuantitativo y a la atención de 

los productos en lugar de los procesos. Es cierto que debemos me-
dir lo que es importante y que contribuye a la buena calidad de la 
educación superior, pero es momento de hacer un alto para definir 
qué es lo importante de medir en la educación superior mexicana.

El objetivo de este capítulo es hacer un recuento histórico de 
lo que hemos denominado dispositivos de ordenamiento institucio-
nal para el eje de la política pública calidad­evaluación­financia­
miento-cambio institucional, que ha privado en el sistema de edu-
cación superior mexicano. Se trata de sistematizar los dife rentes 
programas de políticas en función de sus objetivos, los actores ob-
jeto de la política, la estructura o nivel de gobierno a través del cual 
operan y las funciones sustantivas de la universidad que contribu-
yen a mejorar. Es un ejercicio meramente descriptivo, pero cobra 
sentido en la lógica del análisis de política y de los trabajos que in-
tegran esta obra. Cada dispositivo de ordenamiento institu cional 
corresponde a un sexenio y permite observar las conti nuidades y 
discontinuidades de las políticas, así como ubicarlas, aunque sea a 
nivel general, en un espacio y tiempo determinado. 

Algunos antecedentes1

La época moderna de la educación superior en México se inicia 
en 1910 con la fundación de la Universidad Nacional (Autónoma) 
de México (unam). El periodo revolucionario afectó su desarrollo 
y fue hasta 1920 que, junto con las trasformaciones que vivió el 
país y sus instituciones, la universidad pudo vivir un clima de ma-
yor estabilidad. A partir de entonces comenzaron a surgir otras 
universidades públicas estatales y en 1936 se creó el Instituto Po-
litécnico Nacional (ipn) como signo de las intenciones guberna-
mentales de modernización del país.

La educación privada experimentó también sus primeros im-
pulsos. Tanto el debate político como la alianza “entre los sectores 

1 Esta síntesis histórica del origen y conformación del sistema de educa-
ción superior en México ha sido recuperada de Ibarra y Buendía (2009). 
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importantes de la iglesia, burguesía y clases políticas gobernan-
tes, que permitió construir un esquema para la educación, originó 
el retorno, de manera preponderante, de la injerencia eclesiástica 
en la educación, especialmente en la enseñanza superior” (Gar-
ciadiego, 1994: 13). Surgieron entonces las primeras universidades 
privadas: en 1935 la Universidad Autónoma de Guadalajara (uag) 
y la Universidad Iberoamericana (uia), y el Instituto Tecnológico 
de Estudios Superiores de Monterrey (itesm), como formadora de 
dirigentes de negocios (Buendía, 2014).

En 1940, el país contaba con ocho universidades públicas: 
la unam y las universidades de Sonora, Sinaloa, San Luis Poto-
sí, Guadalajara, Yucatán, Puebla y la Michoacana de San Nicolás 
de Hidalgo, además de cinco universidades privadas: la uag, la 
Femenina de México, el itesm, la uia y el Instituto Tecnológico 
Autónomo de México (itam). Además del ipn, la educación tec-
nológica pública se impartía en cuatro institutos tecnológicos 
regionales. La paulatina expansión del sistema continuó durante 
la siguiente década: en 1950 existían 39 instituciones de educa-
ción superior a las que asistían 32 498 estudiantes. Sin embargo, 
la diversificación del sistema apenas era una insinuación pues la 
matrícula se concentraba en la capital del país (unam) y en los 
estados que ya contaban con universidades públicas.

El sistema universitario mexicano experimentó un cambio 
profundo a partir de la década de 1950, que se manifestó en lo que 
se ha caracterizado como la etapa de acelerada expansión no 
regu lada de la educación superior (Gil et al., 1994: 25). En este pe-
riodo toma forma un sistema más complejo y diversificado que 
contrasta con el pequeño número de instituciones de la primera 
mitad del siglo xx. Sólo por su tamaño se vieron modificadas sus 
características, orientación y funcionalidad.

En diez años, la matrícula estudiantil se triplicó y el crecimiento 
de plazas académicas siguió la misma dinámica, aunque sin contar 
con suficientes candidatos adecuadamente habilitados para ocu-
parlas. En 1960 había cincuenta instituciones de educación supe-
rior en todo el país, a las que asistían 78 000 jóvenes, lo cual implicó 
que sólo 2.7 de cada 100 mexicanos en edad de estudios superiores 

(20 a 24 años) estuviesen inscritos en este nivel educativo. La ex-
pansión continuó su ritmo acelerado durante la siguiente década. 
En 1970 se contaba ya con 115 instituciones y 25 000 puestos acadé-
micos que atendían a 225 000 estudiantes, lo cual representó una 
tasa de cobertura de 5.8% (Gil et al., 1994). Finalmente, para 1985 
el número de instituciones ascendió a 270, los puestos académicos 
a 79 000 y la matrícula a 853 000, equivalente a una tasa de escola-
rización universitaria de 13.5%. De este proceso debe destacarse el 
enorme esfuerzo realizado, toda vez que se constituyó un sistema 
nacional de educación superior en unas cuantas décadas que logró 
un crecimiento acelerado y sostenido de la matrícula estudiantil y 
la conformación de la profesión académica en México. El desarrollo 
moderno de México no puede comprenderse de forma adecuada al 
margen de la conformación del sistema de educación superior y de 
su impacto en términos de acceso y movilidad social.

Las transformaciones de la educación superior ocurrieron en 
el marco de cambios relevantes para el país como la urbaniza-
ción, la ampliación de las oportunidades educativas en niveles 
previos,2 las modificaciones en la estructura productiva a partir 
de la política de industrialización y sustitución de importaciones 
así como sus consecuencias en el empleo, y la plena incorporación 
de la mujer a la vida económica, social, política y cultural del país. 
Sin embargo, en esta etapa el sistema se caracterizó por un cre-
cimiento desigual de las ciudades y regiones, sin las condiciones 
adecuadas para su desarrollo equilibrado. La racionalidad guber-
namental que dominó en la época se fundamentó en las presio-
nes políticas propias de un sistema autoritario que fomenta el 
corporativismo clientelar, con lo que debilitaba el marco norma-
tivo para una adecuada regulación que fomentara relaciones de 
competencia basadas en la eficiencia productiva y la equidad so-
cial (Ibarra y Buendía, 2009). No debe sorprender el fuerte centra-
lismo que gobernó en el país y que se manifestó, por ejemplo, en 
el fortalecimiento de las instituciones de educación superior de 

2 Como ejemplo podemos mencionar el Plan Nacional para la Expansión y 
Mejoramiento de la Enseñanza Primaria, impulsado en el gobierno del presiden-
te López Mateos (1958-1964) y que fue conocido como el Plan de Once Años.
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los grandes centros urbanos a costa del impulso de instituciones 
en ciudades de desarrollo medio o en zonas de amplio rezago so-
cial. Por su parte, la expansión de la educación superior privada se 
concentró también en los grandes centros económicos del país, 
pero para formar, exclusivamente, a los grupos dirigentes del sec-
tor privado. Esto explica su reducida cobertura y escaso impacto 
en la formación de amplios sectores de la población.

En suma, durante esta etapa la conducción estatal fue gene-
ralmente reactiva y coyuntural, y se encontraba fuertemente per-
meada por la lógica política de un régimen autoritario, populista y 
clientelar. El gasto educativo simbolizó los compromisos del régi-
men con el bienestar de la sociedad, pero esto no se tradujo en pro-
gramas efectivos orientados a propiciar un crecimiento ordenado 
del sistema y mucho menos que garantizara no sólo la expansión 
de la cobertura, sino la calidad de la enseñanza (Ibarra, 2001).

La década de 1980 marca un punto de inflexión debido a la pro-
funda crisis económica que enfrentó el país y que dio lugar a la 
llamada “década perdida” para la educación. La situación de aus-
teridad resultó funcional si consideramos que la precariedad de los 
recursos y salarios facilitarían, un poco más adelante, el diseño y 
operación de políticas y programas tendientes a reordenar un sis-
tema que había crecido de manera no regulada y bajo las presiones 
de la demanda de acceso de una población cada vez mayor (Ibarra, 
2001). Así, este tercer periodo se caracteriza por los primeros inten-
tos de reordenamiento institucional bajo la coordinación guberna-
mental, a partir de ejercicios de planeación y evaluación coordina-
dos de forma centralizada. Se trata de una década que registró una 
reducción sin precedentes del gasto público destinado a la educa-
ción superior y la ciencia, y bajo una drástica política de contención 
salarial y desarticulación de la organización del sindicalismo uni-
versitario. Esto ubicó a los salarios del sector en sus niveles histó-
ricos más bajos; algunos indicadores permiten apreciar el impacto 
provocado (Ibarra, 2001; Ibarra y Buendía, 2009):

Gasto en educación. Los presupuestos destinados a la educación 
durante el periodo 1982-1988 fluctuaron entre 3.25 y 1.39% 

del Producto Interno Bruto (pib), y entre 20.74 y 14.5% del 
presupuesto total del gobierno. En contraste, durante el pe-
riodo 1970-1982, los presupuestos pasaron de 1.76 a 3.34% del 
pib, y representaron en promedio para el periodo un 35.17% 
del gasto total del gobierno (Ibarra, 2001).

Gasto en educación superior. Durante el periodo 1982-1988, el 
gasto público destinado a la educación superior se mantuvo 
en alrededor de 0.5% del pib, después de registrar una caída 
brusca entre 1982 y 1984 de 0.26% con respecto al pib y de 
poco más de dos puntos porcentuales con respecto al gasto 
total (Ibarra, 2001).

Gasto en ciencia y tecnología. El gasto público en ciencia y tecno-
logía correspondió en 1981 a 0.46% del pib, año a partir del 
cual empieza a declinar de manera constante hasta llegar a 
0.27% en 1988. Esta cifra, aun en su nivel histórico más alto, 
es contrastante con el gasto que dedican otros países simila-
res a México, el cual alcanza porcentajes superiores a 0.5% 
del pib (Ibarra, 2001).

Asimismo, debemos consignar que durante ese periodo se re-
dujo drásticamente la acelerada expansión del sistema. Mientras 
que en la década de 1970 la tasa anual de crecimiento de la educa-
ción superior fue de 12.8%; en la década de 1980 alcanzó apenas  
4%. La matrícula en 1981 era de 785 419 estudiantes y en 1989 de 
1 069 565 estudiantes, mientras que el número de instituciones 
ascendió a 372 en 1992. 

El financiamiento se comenzó a otorgar sobre la base de cri-
terios cuantitativo, como la demanda estudiantil y las nóminas 
de acuerdo con el número de plazas autorizadas, y a partir de 
la consideración del costo de los contratos colectivos de trabajo 
y de las proyecciones de la inflación. Pero también siguieron pre-
sentes criterios de orden político que terminaron por favorecer a 
las instituciones que aceptaron transitar hacia modelos organiza-
tivos más flexibles.

En correspondencia con el reordenamiento del sistema, a fina-
les de la década de 1970 se realizaron modificaciones legislativas 
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trascendentes. En 1978 se aprobó la Ley para la Coordinación de la 
Educación Superior, con lo que se formalizó la responsabilidad de 
la conducción de la educación superior por parte del Estado. Un 
año después, se realizaron adiciones al Artículo tercero constitu-
cional para otorgar rango constitucional a la autonomía univer-
sitaria, lo cual garantiza mayor capacidad a las instituciones para 
conducir sus procesos y responsabilizarse por su desempeño. Fi-
nalmente, en 1980 se añadió el capítulo xvii al título sexto de la 
Ley Federal del Trabajo con la finalidad de regular las relaciones 
laborales en las instituciones de educación superior y definir la 
materia académica, así como el ingreso, la promoción y la perma-
nencia del personal académico se definieran como prerrogativa 
exclusiva de las instituciones, es decir, al margen de toda nego-
ciación bilateral con los sindicatos (Ibarra y Buendía, 2009).

En esta etapa, se elaboraron dos programas que han marcado 
el rumbo de las transformaciones del sistema de educación supe-
rior hasta nuestros días, pues se plantearon la finalidad esencial 
de reordenar y conducir la modernización de la educación supe-
rior para adecuarla a las exigencias de los nuevos tiempos. El pri-
mero fue el Programa Nacional de Educación Superior (pronaes), 
aplicado entre 1983 y 1985, que pronto cedió su lugar al Programa 
Integral para el Desarrollo de la Educación Superior (proides), 
considerado como punto de referencia de los esfuerzos guber-
namentales de intervención y regulación de la universidad desde 
1985. Este programa propició diversas acciones para ampliar las 
capacidades de conducción gubernamental de las universidades, 
por ejemplo, por medio de asignaciones presupuestales extraor-
dinarias a proyectos compatibles con las prioridades establecidas 
en los programas oficiales, entre ellas los mecanismos de evalua-
ción destinados a ponderar el cambio institucional y a otorgarle 
direccionalidad (Ibarra y Buendía, 2009). 

A esta intención inicial de ordenamiento debemos añadir la 
creación en 1984 del Sistema Nacional de Investigadores (sni), pri-
mer programa de diferenciación salarial de los académicos mexica-
nos, diseñado originalmente con la intención de contener la fuga 
de cerebros y restituir la drástica pérdida del poder adquisitivo de 

los investigadores de más alto nivel. Su operación descansó en la 
evaluación de la productividad del investigador y la valoración de la 
relevancia de sus proyectos. En un sentido general, este programa 
puede considerarse como el primer laboratorio de experimenta-
ción de lo que serían más adelante los sistemas de remuneración 
extraordinaria a concurso en las universidades públicas mexicanas. 

Estos ajustes conformaron la base que otorgó viabilidad al 
programa para la modernización educativa que impulsó el go-
bierno desde finales de la década de 1980, al menos en dos ámbi­
tos fundamentales. En primer lugar, posibilitaron la regulación 
estatal del sistema universitario mediante procesos periódicos 
de evaluación, que se configuraron como instrumentos de “con-
ducción a distancia”. Esta transformación dio origen a un sistema 
abierto de educación superior, en el que se puede apreciar una 
mayor complejidad y diferenciación que exige su manejo coordi-
nado. En segundo lugar, a partir de la reconstitución del cuerpo 
académico y de la puesta en marcha de programas de formación 
y actualización y de evaluación del desempeño, se sentaron las 
bases para la profesionalización académica bajo esquemas de di-
ferenciación de la remuneración y el mérito. 

Modernización y cambio institucional
Uno de los ejes centrales de la política de modernización de la 
educación superior mexicana ha sido la preocupación por la ca-
lidad y su mejora. Su aseguramiento se pretende por la vía de la 
evaluación, asociada con la rendición de cuentas. Se asume que 
la evaluación y el aseguramiento de calidad (ac) constituyen un 
enlace entre el “mundo interno” de la educación superior y las 
fuerzas sociales, económicas y políticas que moldean la organi-
zación y la estructura institucional (Brennan, 1998). El ac impli-
ca responsabilidad, entendida como la necesidad de demostrar 
acciones conscientes ante uno o más grupos de interés externo 
(gobiernos, estudiantes, familias de los estudiantes, empleadores 
y organismos o financiadores externos para la investigación). El 
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ac implica una responsabilidad social, política y financiera que, 
a su vez, significa cumplir y demostrar las misiones y funciones 
asignadas a cada institución (Williams y Loder, citados por Vug-
th, 1996). El problema es que cada grupo de interés ante el que 
se debe rendir cuentas tiene objetivos distintos, emanados de un 
ambiente complejo que imprime un dinamismo particular a las 
instituciones de educación superior (Buendía, 2014).

La accountability ha tenido un gran impulso en la educación 
superior del siglo xx en Estados Unidos. Trow (1996) afirmó que 
es, junto con la confianza y el mercado, la forma en que la uni-
versidad se vincula con su entorno y recibe o no apoyo de éste. 
Puede definirse como la obligación de informar, explicar, justificar 
y responder cuestionamientos sobre el uso de los recursos y sus 
efectos. Sin embargo, las preguntas fundamentales con respecto 
a la rendición de cuentas son ¿quién es responsable de qué?, ¿a 
quién debe reportarse?, ¿por qué medios y con qué consecuencias 
para las universidades? Antes de la Segunda Guerra Mundial las 
instituciones de educación superior gozaban de reconocimiento y 
confianza plena de quienes subsidiaban el desarrollo de sus fun-
ciones, ya fuera el Estado o los particulares. A finales de ese siglo 
y principios del xxi, los colegios y universidades estadounidenses 
enfrentaron fuertes presiones externas derivadas de la rendición 
de cuentas (Zumeta, 2001; Burke, 2005). 

Aunque mundialmente se ha institucionalizado un modelo si-
milar para la rendición de cuentas, se distinguen, según Trow (1996), 
dos tipos: la interna o externa, y la legal y financiera. En las universi-
dades hay una combinación de ambas según el contexto, y la natu-
raleza y dinámica de las relaciones entre la confianza, el mercado y 
la propia rendición de cuentas y la acepción histórica de la autono-
mía que asumen el sistema y sus instituciones (Zumeta, 2001). 

Las primeras exigencias para la rendición de cuentas estuvie-
ron relacionadas con aspectos presupuestales y con indicadores 
de desempeño que permitían medir la eficacia y eficiencia de las 
universidades en términos de la inversión realizada. No obstante, 
con el tiempo la rendición de cuentas para la educación superior 
ha visto surgir instituciones y actores; también ha incorporado 

herramientas metodológicas y modelos de gestión empresarial 
que suponen una mayor transparencia para los actores involucra-
dos en este campo organizacional. Se espera que con la rendición 
de cuentas las instituciones de educación superior respondan a 
los stakeholders en los ámbitos académico y administrativo pero, 
sobre todo, en el cumplimiento de su función social. Así, la so-
ciedad podrá identificar los mecanismos implementados para 
atender cada uno de los tres ámbitos descritos y la subordinación 
hacia alguno de éstos, si es que la hubiera (Buendía, 2014). 

A finales de la década de 1980, México inició una transfor-
mación fundamental de la educación superior que se enfocó en 
modificar el perfil de la institución universitaria tradicional. El 
Programa para la Modernización Educativa (1989-1994) —conti-
nuado en sus términos fundamentales por el Programa de De-
sarrollo Educativo (1995-2000) (sep, 2006)— se caracterizó por 
redefinir las relaciones entre las agencias gubernamentales, las 
instituciones universitarias y la sociedad. Se trata de un punto 
de inflexión en la historia de la educación superior que implicó 
una nueva forma de conducción y regulación de las instituciones 
que ha mostrado continuidad hasta el presente y que, probable-
mente, se prolongará en los años subsecuentes. Las políticas de 
modernización se sustentaron en la premisa de que el impulso de 
los procesos de evaluación implicaría un mejoramiento en la cali-
dad educativa. En estos años la transformación más significativa 
fue la institucionalización de una nueva modalidad de regu lación 
gubernamental hacia las universidades públicas. Ésta consistió 
en la articulación de procedimientos de evaluación asociados a 
programas de financiamiento extraordinario a concurso bajo el 
establecimiento de compromisos explícitos de cambio de las ins-
tituciones que podrían ser constatados en etapas subsecuentes. 

Para consolidar este modelo de conducción y coordinación 
gubernamental de la educación superior, durante los cuatro úl-
timos sexenios se ha impulsado un sistema dual con políticas 
diferenciadas (Ibarra, 1998). Por una parte, la educación supe-
rior universitaria y tecnológica quedó bajo la responsabilidad de 
la Subsecretaría de Educación Superior (ses); por otra, la inves-
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tigación y el posgrado se ubican bajo la conducción del Consejo 
Nacio nal de Ciencia y Tecnología (Conacyt). 

Para operar dichas políticas, desde finales de la década de 
1980 se ha realizado un complejo diseño institucional que incluye 
un amplio repertorio de instrumentos de evaluación, acredita-
ción y certificación el cual abarca las instancias y los actores que 
intervienen en los procesos educativos: instituciones, programas, 
proyectos académicos, profesores, investigadores, estudiantes 
y profesionistas. Esto se ha vinculado con incentivos o recompen-
sas económicas (recursos extraordinarios) y simbólicas (legitima-
ción social), lo cual abre paso a una nueva forma de coordinación 
y regulación del sistema de educación superior mexicana. 

En el anexo 1 de este capítulo se sintetizan los programas e 
instrumentos de evaluación ubicados después de una revisión ex-
haustiva; aunque es probable que alguno haya escapado a nuestra 
exploración. Para sintetizar el diseño institucional vigente hemos 
ordenado la información con base en un eje principal de análisis 
bajo el que, creemos, se ha asentado la política gubernamental 
para la educación superior: calidad­evaluación­ financiamiento­
cambio institucional. Posteriormente, asumi mos que para cada 
sexenio —desde 1989 a la fecha— se ha configurado un conjunto 
de dispositivos de ordenamiento institucional, los cuales se vincu-
lan tanto con los planes de gobierno para el sector educativo y que 
involucran a la educación superior, como con los programas, orga-
nismos e instrumentos de política, en particular. Por supuesto, se 
observa la continuidad en varios de ellos, pero también se eviden-
cian aquellos que ya no operan en la actualidad. 

Para dar sentido a la síntesis de la información se identifican 
cuatro actores en los que las políticas públicas han tenido algún 
tipo de efecto: instituciones (organizaciones de educación supe-
rior), programas académicos, profesores de tiempo completo y 
estudiantes. Para cada actor se señala cada instrumento o estra-
tegia de política y se describe brevemente su objetivo. Además, 
se identifica tanto al(los) actor(es) involucrado(s) en el diseño e 
implementación —el cual puede ser o no un organismo guberna-
mental— como al orden de gobierno que corresponde (federal o 

estatal). Finalmente, en un intento por identificar el ámbito de 
acción al interior de las organizaciones universitarias, se hace una 
relación (un tanto arbitraria) con las funciones universitarias en 
las que el programa o instrumento tiene incidencia (anexo 1).

La revisión de la evolución de las políticas gubernamentales, 
de los últimos cuatro sexenios nos permitió hacer un recuento de 
un diseño institucional de políticas para la educación superior, 
caracterizado por su continuidad en el uso de instrumentos de 
política asociados a las tendencias internacionales de la rendición 
de cuentas, la evaluación y el aq que ponen en evidencia lo que 
Amaral (2014) ha señalado como la pérdida de la confianza del 
Estado hacia las instituciones de educación superior. Las univer-
sidades, consideradas por un largo tiempo como “guardianes del 
conocimiento” y productoras de éste, transitan hoy por un pro-
ceso de transformación que cuestiona sus funciones, formas de 
organización, procesos y el lugar de sus actores. 

Tres elementos pueden señalarse como los principales deto-
nadores: la masificación de la educación superior y la consecuente 
heterogeneidad de las instituciones; los programas, los estudian-
tes y profesores, y el incremento de la participación del mercado 
como agente regulador y la emergencia e intensificación del New 
Public Management en el ámbito de la organización y gestión de 
las universidades.

En el caso de México observamos, producto de la secuencia y 
continuidad en las políticas gubernamentales y de los pocos cam-
bios en su diseño e implementación en los últimos 25 años, un pro-
ceso de institucionalización de la evaluación acompañado del dis-
curso del mejoramiento de la calidad que se materializa también 
en el uso de instrumentos y mecanismos para su articulación. 
Abundan los organismos, programas e instrumentos que tienen 
su origen en la década de 1990, que se han mantenido y que han 
conformado un diseño complejo pero articulado desde y para los 
fines de la propia política. No así para las universidades, que pro-
curan responder a cada uno de ellos dada la vinculación con el 
financiamiento, problema ampliamente discutido por otros au-
tores (Ibarra, 2001; Mendoza Rojas, 2002). 
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Cuadro 3.1. Dispositivo de ordenamiento institucional, 1989-1994

Políticas Actores

Estructura Funciones

Organismos Federal Estatal Docencia Investigación Difusión Gestión
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Instrumento/
estrategia 
política

Programa 
para la Mo-
dernización 
Educativa 
(pme) (1989)

sep X X X X

Objetivos Mejorar la calidad de la educación superior para formar a los profesionales que requiere el desarrollo nacional; atender la demanda 
de la educación superior universitaria y tecnológica; vincular las ies con las necesidades laborales del país, y fortalecer el sistema de 
planeación nacional de la educación superior.
 Evaluación: 1) desempeño escolar (diagnóstico, acreditación y certificación de estudios); 2) proceso educativo (contribución del 
docente al proceso enseñanza-aprendizaje, planes y programas, métodos y medios, instalaciones y equipo); 3) administración edu-
cativa (pertinencia de la estructura, proceso programático-presupuestal y efectividad del apoyo administrativo), 4) política educativa, 
y 5) impacto social.

Instrumento/
estrategia 
política

Propuesta de 
lineamien-
tos para la 
evaluación de 
la educación 
superior (1991)

anuies
Universidades

X X

Objetivos Ejercicio de autoevaluación institucional anual asociado a proyectos de financiamiento extraordinario.

Instrumento/
estrategia 
política

Comisión 
Nacional de 
Evaluación 
(Conaeva) 
(1994)

sep/anuies/
Rectores

X X

Objetivo Diseñar la estrategia nacional para la instauración y operación del Sistema Nacional de Evaluación de la Educación Superior, que 
comprende tres modalidades de evaluación: 1) evaluación institucional o autoevaluación, para que las universidades realizaran un 
análisis de su propio desempeño considerando el funcionamiento y los resultados de sus procesos académicos y administrativos; 2) 
evaluación interinstitucional que, aplicada por pares académicos, se llevaría a cabo de forma integral considerando los programas 
académicos y las funciones de la institución, incluidos los servicios y la gestión, y 3) evaluación de cada uno de los subsistemas de la 
educación superior y del sistema en su conjunto, la cual estaría a cargo de especialistas e instancias específicas que determinarían en 
su momento los criterios más pertinentes de evaluación.
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Políticas Actores

Estructura Funciones

Organismos Federal Estatal Docencia Investigación Difusión Gestión
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Instrumento/
estrategia 
política

Fondo para 
la Moderni-
zación de la 
Educación Su-
perior (fomes) 
(1990)

sep X X X X

Objetivos Opción de financiamiento público vía proyectos específicos y vinculados con la evaluación institucional.

Profesores de Tiempo Completo

Instrumento/
estrategia 
política

Sistema 
Nacional de 
Investigadores 
(sni) (1984)

Conacyt X X X X

Objetivo Reconocer la labor de los investigadores e impulsar el conocimiento científico y la tecnología por medio de un estímulo económico 
cuyo monto varía con el nivel asignado (1, 2, 3, emérito). Éste se otorga a los investigadores que dan una aportación al conocimien-
to científico, tecnológico, social y cultural mediante la investigación científica o tecnológica, la formación de recursos humanos 
especializados, la divulgación de la ciencia y la tecnología, la creación de grupos de investigación, el desarrollo de infraestructura 
científica y tecnológica así como las labores para vincular la actividad de investigación con los sectores público, social y privado. 

Instrumento/
estrategia 
política

Programa 
de Becas al 
Desempeño 
(1990) (no 
se encuentra 
vigente)

sep
Universidades

X X

Objetivos Recompensar la permanencia, calidad y dedicación de tiempo completo de los profesores, por medio de estímulos económicos 
asignados con base en una evaluación realizada por pares a los productos del trabajo académico. 

Instrumento/
estrategia 
política

Programa de 
Superación 
del Personal 
Académico 
(supera) 
(1991) (su 
primer año 
de operación 
fue 1994; no 
se encuentra 
vigente.)

sep
Universidades

X X

Objetivos Beneficiar a los profesores de carrera en la formación y actualización en cursos de formación y estudios de posgrado.
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Políticas Actores

Estructura Funciones

Organismos Federal Estatal Docencia Investigación Difusión Gestión
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Instrumento/
estrategia 
política

Programa de 
Estímulos al 
Desempeño 
del Personal 
Docente 
(esdeped) 
(1992) (en 
sustitución 
del programas 
de becas al 
desempeño; 
no se encuen-
tra vigente.)

sep
Universidades

X X

Objetivos Estimular con una compensación económica, independiente del contexto salarial, a los docentes cuyo desempeño es sobresaliente. 
Con base en los lineamientos establecidos por la sep, cada una de las ies participantes en el programa establece los procedimien-
tos, criterios y estándares requeridos para otorgar los estímulos.

Programas académicos y gestión

Instrumento/
estrategia 
política

Comités 
Interinstitu-
cionales para 
la Evaluación 
de la Educa-
ción Superior 
(ciees) (1991)

sep
anuies
Universidades

X X X X X X

Objetivos Organismo de carácter no gubernamental. Operar la evaluación interinstitucional. Sus funciones se centraron en la realización de 
la evaluación diagnóstica y la acreditación de programas académicos, así como en el dictamen y asesoría a las ies para elevar su 
calidad. Los ciees se conciben para funcionar en un esquema de evaluación de pares académicos, el cual ha sido norma entre las 
comunidades científicas, principalmente, en los ámbitos de la investigación y el posgrado (Mendoza, 2002: 304).

Sujetos Estudiantes

Instrumento/
estrategia 
política

Centro Nacio-
nal de Evalua-
ción (Ceneval) 
(1994)

sep
anuies
Universidades

X X

Objetivos Contribuir a mejorar la calidad de la educación media superior y superior mediante el diseño y la aplicación de exámenes estan-
darizados para el ingreso y egreso de los estudiantes. Los exámenes no se consideraban obligatorios y las instituciones los podían 
adoptar o no, aunque en los hechos y con el paso del tiempo se han generalizado hasta constituirse como una exigencia de facto. 
El Ceneval tiene el derecho de generar ingresos propios a partir de la venta de los servicios que proporciona, entre ellos el diseño y 
aplicación de exámenes de ingreso y egreso a las instituciones de educación media superior y superior
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Políticas Actores

Estructura Funciones

Organismos Federal Estatal Docencia Investigación Difusión Gestión

Instrumento/
estrategia 
política

Programa de 
Movilidad de 
Educación 
Superior en 
América del 
Norte (Prome-
san) (1995)

sep X X

Objetivos A raíz del tlcan el Promesan se crea con el objetivo de promover la movilidad de los estudiantes de educación superior entre los 
tres países miembros de América del Norte, en una amplia gama de disciplinas académicas y profesionales
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Cuadro 3.2. Dispositivo de ordenamiento institucional, 1995-2000

Políticas Actores

Estructura Funciones

Organismos Federal Estatal Docencia Investigación Difusión Gestión

Instituciones
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Instrumento/
estrategia 
política

Programa de 
Desarrollo 
Educativo 
1995-2000 

sep X X X X X

Objetivos Lograr una distribución más equitativa del servicio educativo en las diversas regiones para incrementar las oportunidades edu-
cativas, sobre todo en aquellas que están por debajo del promedio nacional; desalentar la creación de instituciones públicas de 
educación superior donde hay instituciones, procurar el desarrollo equilibrado de la oferta educativa de acuerdo a las necesidades 
de la región.

Instrumento/
estrategia 
política

Programa 
para la Nor-
malización de 
la Información 
Administra-
tiva (Pronad) 
(1997)

sep X X

Objetivos Integrar en 34 universidades estatales un Sistema Integral de Información Administrativa (siia).

Instrumento/
estrategia 
política

Comisiones 
Estatales para 
la Planeación 
de la Educa-
ción Superior 
(coepes) 
(1998)

sep X X X

Objetivos A través del documento “Propuesta para la Conciliación de Oferta y Demanda de Educación Superior en las Entidades de la Federa-
ción” (Propuesta de Refuerzo de la Misión de las coepes), renovar la estructura organizacional junto con procedimientos y criterios 
que ampliaran la oferta de la educación superior y apoyaran la creación de nuevas ies. En ese sentido, la ampliación de la cober-
tura mediante los programas existentes y la creación de nuevos programas así como la fundación de nuevos campus deben estar 
respaldadas por la evaluación técnica que realice los coepes y con el compromiso del gobierno estatal de, en caso de ser aprobados, 
aportar la mitad de los costos operativos (Brunner, Elacqua, González, Montoya y Salazar, 2006: 22).

Instrumento/
estrategia 
política

Fondo de 
Aportaciones 
Múltiples 
(fam) (1998)

sep/shcp X X X X
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Políticas Actores

Estructura Funciones

Organismos Federal Estatal Docencia Investigación Difusión Gestión
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Objetivos Creado por la Cámara de Diputados para apoyar el desarrollo de la infraestructura de los organismos públicos descentralizados del 
orden estatal, incluye recursos para proyectos de construcción, equipamiento y mantenimiento de la infraestructura física. Las ins-
tituciones públicas federales reciben este tipo de apoyo en su presupuesto ordinario. En el resto de las universidades el fam opera 
como parte de presupuesto extraordinario (Rubio, 2006:197).

Instrumento/
estrategia 
política

Programa 
de Apoyo al 
Desarrollo 
Universitario 
(proadu) 
(1998)

sep X X X

Objetivos Apoyar las actividades académicas y científicas relacionadas con la divulgación del conocimiento.

Programas académicos

Instrumento/
estrategia 
política

Consejo para 
la Acredi-
tación de la 
Educación 
Superior (co-
paes) (2000)

anuies
sep
coepes

X X X

Objetivos Organismo reconocido por la sep para conferir reconocimiento formal a las organizaciones cuyo fin sea acreditar programas acadé-
micos de educación superior que ofrezcan instituciones públicas y particulares; así como regular la capacidad técnica y operativa de 
dichas organizaciones. 
 Fungir como una instancia capacitada y reconocida por el gobierno federal para conferir reconocimiento formal a favor de 
organizaciones cuyo fin sea acreditar programas académicos de educación superior que se ofrezcan en instituciones públicas y 
privadas. Sus objetivos particulares son promover la superación constante de los umbrales de calidad de los programas de educa-
ción superior mediante el desarrollo de procesos de acreditación eficaces y confiables; reconocer formalmente a las organizaciones 
acreditadoras de programas académicos de educación superior que lo soliciten, previa evaluación de sus capacidades, procedimien-
tos e imparcialidad; coadyuvar con las autoridades educativas en su propósito de elevar y asegurar la calidad de la educación supe-
rior; propiciar un mejor conocimiento del tipo educativo mediante la difusión de los casos positivos de acreditación; orientar a la 
sociedad sobre la calidad de los programas, dar seguimiento a los organismos que logren el reconocimiento del consejo, e intervenir 
como mediador de buena fe en controversias entre los organismos acreditadores y las instituciones.

Profesores de tiempo completo

Instrumento/
estrategia 
política

Programa de 
Apoyo a la 
Investigación 
Científica 
(paic) (1995; 
no está vigen-
te.)

anuies
sep

X X X



72

Políticas Actores

Estructura Funciones

Organismos Federal Estatal Docencia Investigación Difusión Gestión

Objetivos Fomentar actividades académicas y científicas para el desarrollo del sistema mediante el financiamiento de proyectos de investiga-
ción específicos de las universidades.

Instrumento/
estrategia 
política

Programa de 
Mejoramiento 
del Profesora-
do (promep)* 
(1996) 

sep X X X

Objetivos Propiciar que un alto porcentaje de los profesores de carrera de las universidades públicas eleven su nivel de habilitación realizando 
estudios de maestría y doctorado en las mejores instituciones de educación superior del mundo. El supuesto del promep* es que, al 
elevar la calidad del profesorado y mejorar su dedicación a las tareas académicas fundamentales, centradas en la figura del profe-
sor de tiempo completo como profesor-investigador, se refuerza la dinámica académica que constituye la columna vertebral de la 
educación superior.

* El promep define como características del perfil deseable de un profesor las siguientes: formación completa (doctorado), experiencia apropiada, pro-
porción adecuada de profesores de tiempo completo y asignatura, distribución equilibrada del tiempo de los profesores entre las tareas académicas, cober-
tura de los cursos por los profesores adecuados y cuerpos académicos articulados y vinculados con el exterior. 
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Cuadro 3.3. Dispositivo de ordenamiento institucional, 2001-2006

Estructura Funciones

Organismos Federal Estatal Docencia
Investiga-

ción Difusión Gestión

Actores: Instituciones
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Instrumento/
estrategia 
política

Programa 
Nacional de 
Educación 
2001-2006 
(pronae) 
(2001)

sep X X

Objetivos La educación superior es un medio estratégico para acrecentar el capital humano y social de la nación, así como la inteligencia 
individual y colectiva de los mexicanos; para enriquecer la cultura con las aportaciones de las humanidades, las artes, las ciencias y 
las tecnologías, y para contribuir al aumento de la competitividad y el empleo requeridos para impulsar el crecimiento del produc-
to nacional, la cohesión y la justicia sociales, la consolidación de la democracia y de la identidad nacional, basada en la diversidad 
cultural, así como para mejorar la distribución del ingreso de la población. El programa tienes tres objetivos estratégicos: 1) ampliar 
el sistema privilegiando la equidad; 2) proporcionar una educación de buena calidad para atender las necesidades de todos los mexi-
canos y coadyuvar eficazmente al desarrollo social y económico del país, y 3) impulsar el federalismo educativo, la planeación, la 
coordinación, la integración, la gestión del sistema y de sus instituciones y la participación social (Rubio, 2006a: 51).

Instrumento/
estrategia 
política

Programa 
Especial de 
Ciencia y 
Tecnología 
(pecyt) 
(2006)

Conacyt X X X

Objetivos Incrementar la capacidad científica y tecnológica del país y elevar la competitividad y la innovación de las empresas. Propone además 
fortalecer el promep, estimular la formulación y desarrollo de los programas integrales de fortalecimiento, impulsar la creación de 
redes de cuerpos académicos, promover la ampliación de la matrícula de posgrados de buena calidad (Rubio, 2006).

Instrumento/
estrategia 
política

Programa de 
Estímulos 
Fiscales a la 
Investigación 
y el Desarro-
llo Tecnológi-
co (2001)

Conacyt
shcp  
Secretaría 
de Economía 
Instancias 
del Gobierno 
Federal

X X X

Objetivos Estimular la realización de proyectos de investigación y desarrollo tecnológico (idt) orientados al desarrollo de productos, materia-
les o procesos de producción que representen un avance científico o tecnológico, y de fomentar la vinculación entre el sector produc-
tivo y las instituciones de educación superior.
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Instrumento/
estrategia 
política

Programa In-
tegral de For-
talecimiento 
Institucional 
(pifi) (2001)

sep X X X X

Objetivos La formulación y actualización del pifi contribuyen al fortalecimiento de la cultura de la planeación y genera una participación 
creciente en ejercicios de evaluación externa, acreditación y certificación de procesos estratégicos de gestión. La evaluación del pifi 
está orientada a la mejora continua y al aprendizaje colectivo, por la forma como se desarrolla y utilizan los resultados. Ésta consiste 
básicamente en el análisis de la congruencia y oportunidad de las políticas, objetivos, estrategias y medios que la institución, como 
resultado del proceso de planeación participativa, haya establecido (Rubio, 2006b).

Instrumento/
estrategia 
política

Consejo 
Nacional de 
Autoridades 
Educativas 
(conaedu) 
(2004)

sep
Gobiernos de 
los estados

X X X X X

Objetivos Crear una instancia formal y permanente de interlocución entre las autoridades del ámbito local y federal para la organización y 
articulación de los sistemas educativos nacional y estatales en sus diversos tipos, niveles y modalidades, para su planeación, progra-
mación, administración y evaluación.

Instrumento/
estrategia 
política

Fondo de 
Apoyo 
Extraordi-
nario a las 
Universida-
des Públicas 
Estatales 
(faeup) 
(2002)

sep X X X

Objetivos Otorga recursos para que las universidades diseñen proyectos que concursan para obtener recursos que les permitan solucionar 
problemas estructurales de carácter financiero, específicamente pensiones y jubilaciones. 

Instrumento/
estrategia 
política

Registro 
Nacional de 
Instituciones 
y Empresas 
Científicas y 
Tecnológicas 
(reniecyt) 

Conacyt X X X
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Objetivos Es un instrumento de apoyo a la investigación científica, el desarrollo tecnológico y la innovación del país mediante el cual identifica 
las instituciones, los centros, los organismos, las empresas y las personas físicas o morales de los sectores público, social y privado 
que llevan a cabo actividades relacionadas con la investigación y el desarrollo de la ciencia y la tecnología en México.

Actores: programas educativos

Instrumento/
estrategia 
política

Fondo para 
la consoli-
dación para 
las upes y las 
upeas (1997)

sep
anuies
Cámara de 
Diputados

X X X

Objetivos Su objetivo es apoyar financieramente los proyectos orientados al mejoramiento de la calidad de los programas educativos, de los 
procesos de gestión y de la habilitación del profesorado.

Instrumento/
estrategia 
política

Programa 
para el For-
talecimiento 
del Posgrado 
Nacional 
(pfpn) (2001) 

sep
Conacyt

X X

Objetivos Se integra por el Programa Nacional de Posgrado (pnp) y el Programa Integral de Fortalecimiento Institucional del Posgrado (pifop). 
Dos objetivos específicos: reconocer a aquellos programas de especialidad, maestría y doctorado de buena calidad con orientaciones 
diferentes y en todas las áreas del conocimiento; impulsar la mejora continua de la calidad de los programas educativos de posgrado 
que ofrecen las instituciones de educación superior del país.

Objetivos Programa 
Integral de 
Fortaleci-
miento del 
Posgrado (pi-
fop) (2001) 
(No está 
vigente.)

Conacyt X X

Instrumento/
estrategia 
política

Destinado a apoyar programas de posgrado de instituciones públicas y particulares para lograr su registro en el pnp en el periodo 
2002-2006, con el objeto de que las instituciones de educación superior cuenten con un medio eficaz para la mejora continua de la 
calidad de sus programas, en el marco de una planeación institucional que considera la totalidad de su oferta de posgrado.
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Instrumento/
estrategia 
política

Programa 
Nacional de 
Posgrado 
de Calidad 
(pnpc) 
(2002) (antes 
pfpn)

sep
Conacyt

X X X

Objetivos En sustitución del Padrón de Programas de Posgrado de Excelencia (constituido a principios de la década de 1990 incorporaba exclu-
sivamente programas de áreas científicas y tecnológicas). El pnp reconoce la buena calidad de los programas de posgrado en todas 
las áreas del conocimiento, así como en todas las orientaciones y los perfiles de egreso de sus estudiantes. 
 El programa establece como su misión “fomentar la mejora continua y el aseguramiento de la calidad del posgrado nacional, que 
dé sustento al incremento de las capacidades científicas, tecnológicas, sociales, humanísticas y de innovación del país”. Establece 
como visión al año 2012, cuando México cuente con instituciones que ofrezcan una oferta de posgrados de calidad, de reconocimien-
to internacional que incorpora la generación y aplicación del conocimiento como un recurso para el desarrollo de la sociedad, así 
como la atención de sus necesidades, contribuyendo a consolidar con mayor autonomía y competitividad el crecimiento y el desarro-
llo sustentable del país

Instrumento/
estrategia 
política

Consorcio de 
Universida-
des Mexica-
nas (cumex) 
(2004)

sep
Universida-
des estatales

X X X X

Objetivos Construir un espacio común regional de la es a partir del reconocimiento de las universidades por su capacidad para generar pifi 
satisfactoriamente evaluados, y contar con indicadores de buena calidad. 

Instrumento/
estrategia 
política

Fondo para 
el Modelo de 
Asignación 
Adicional 
al Subsidio 
Federal Ordi-
nario (2006)

sep X X X

Objetivos Financiamiento para fomentar el desempeño institucional y la mejora continua de la calidad de los servicios y de los programa edu-
cativos de las universidades públicas estatales.

Actores: profesores de tiempo completo

Instrumento/
estrategia 
política

Cuerpos 
Académicos 
(ca) (2002)

sep X X
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Objetivos Los cuerpos académicos son grupos de profesores de tiempo completo que comparten una o varias líneas de generación o aplicación 
del conocimiento, que tienen el objeto de promover que los profesores se fortalezcan como profesionales de excelencia. 

Instrumento/
estrategia 
política

Fondos Sec-
toriales Mix-
tos (fomix)* 
(2002)

Conacyt
Entidades de 
la Admi-
nistración 
Pública
Sector pro-
ductivo

X X X X

Objetivos Identificar necesidades estratégicas para las entidades federativas que faciliten la conformación y consolidación de su capacidad 
científica y tecnológica a partir de sus vocaciones naturales de desarrollo, involucrar al sector empresarial en el esquema de financia-
miento para incrementar la competitividad del sector productivo, incrementar la planta productiva, fortalecer la planta productiva 
con infraestructura y personal altamente capacitado, incrementar la vinculación academia-empresa con base en servicios, asimi-
lación, adopción y transferencia de tecnología y apoyar la difusión y divulgación de la ciencia y la tecnología. 
 Crear apoyos económicos destinados a la investigación científica y al desarrollo tecnológico en diversos ámbitos sectoriales (cfe, 
ser, sep, Inegi, sener, Inmujeres, Conagua, Sagarpa, se, Sedesol, semar, sectur, entre otros).

Instrumento/
estrategia 
política

Programa de 
Apoyo a la 
Ciencia Bási-
ca sep-Cona-
cyt (2004) 

sep 
Conacyt

X X X X

Objetivos Fortalecer la capacidad de desarrollar ciencia básica en las instituciones de educación superior; y otorgar apoyos mediante fondos a 
concurso para proyectos de investigación que produzcan conocimientos de frontera y contribuyan a mejorar la calidad de la educa-
ción superior, la formación de científicos y académicos y la consolidación de los cuerpos académicos de las instituciones.

Actores: estudiantes

Instrumento/
estrategia 
política

Programa 
Nacional 
de Becas 
(pronabes) 
(2001)

sep
Gobiernos de 
los estados
Universida-
des

X X X

Objetivos Ampliar las oportunidades de acceso a la educación superior pública para que más jóvenes en condiciones económicas adversas 
tengan acceso a programas de buena calidad de técnico profesional asociado y licenciatura, y para que terminen oportunamente sus 
estudios (Rubio, 2006a: 52).

* Para ver detalladamente las instancias y programas específicos que participan en los fondos, véase [http://www.conacyt.mx/index.php/fondos­y­apo-
yos/fondos-mixtos].
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Instrumento/
estrategia 
política

Formación 
de Científicos 
y tecnólogos 
(Becas Cona-
cyt) (2001)

Conacyt X X

Objetivos Es un fondo Institucional-Conacyt compuesto de tres modalidades: 1) becas nacionales para estudiar en programas inscritos en el 
Programa para el Fortalecimiento del Posgrado Nacional (pfpn); 2) apoyos integrales para la formación de doctores en ciencias para 
apoyar la formación de científicos y tecnólogos  que contribuyan al desarrollo científico y tecnológico nacional mediante el otor-
gamiento de becas para realizar estudios en posgrados; fortalecimiento al posgrado con el propósito de coadyuvar al logro de los 
objetivos estratégicos planteados en el Programa Nacional de Educación y el Programa Especial de Ciencia y Tecnología 2001-2006.
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Cuadro 3.4. Dispositivo de ordenamiento institucional, 2007-2012
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Instrumento/
estrategia 
política

Programa 
Sectorial de 
Educación 
(2007-2012)

sep X X X

Objetivos Elevar la calidad de la educación para que los estudiantes mejoren su nivel de logro educativo, cuenten con medios para tener 
acceso a un mayor bienestar y contribuyan al desarrollo nacional; ampliar las oportunidades educativas para reducir desigualda-
des entre grupos sociales; impulsar el desarrollo y la utilización de tecnologías de la información para apoyar el aprendizaje de los 
estudiantes; ofrecer una educación integral y servicios educativos de calidad para formar personas con alto sentido de responsabi-
lidad social y competitiva en el mercado laboral; fomentar una gestión institucional que fortalezca la participación de los centros 
escolares en la toma de decisiones, corresponsabilice a los diferentes actores sociales y educativos y promueva la transparencia y la 
rendición de cuentas (Programa Sectorial de Educación, 2007: 11-12).

Instrumento/
estrategia 
política

Programa 
de Apoyo al 
Desarrollo 
de la Educa-
ción Superior 
(pades, antes 
proadu) 
(2009)

sep X X X X

Objetivos Impulsar la realización de proyectos estratégicos dirigidos a consolidar la calidad de la educación, apoyar la actualización del perso-
nal académico; impulsar una educación integral; fortalecer la diversificación de la oferta educativa; la pertinencia de la educación 
superior y la vinculación con los sectores productivo y social; promover la difusión y extensión de la cultura, y alentar la internacio-
nalización de la educación superior, entre otros.

Instrumento/
estrategia 
política

Fondo para el 
Saneamiento 
Financiero 
(fsf) (2007)

sep
anuies
Cámara de 
Diputados

X X X

Objetivos Beneficiar a las upe con menor subsidio público por alumno menor al promedio nacional para cerrar brechas e impulsar la equidad 
en el sistema nacional de educación superior, contribuyendo al saneamiento financiero de las upes con desventaja en subsidio por 
alumno y fortalecer su gestión institucional.

Instrumento/
estrategia 
política

Fondo de 
Apoyo para 
el Recono-
cimiento de 
Plantilla de las 
upe (2007)

sep
anuies
Cámara de 
Diputados

X X X
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Objetivos Regularizar las plazas (administrativas o docentes) que forman parte de la plantilla permanente de las universidades que no están 
reconocidas por la sep y la shcp.

Instrumento/
estrategia 
política

Fondo de 
Cooperación 
Internacio-
nal para el 
fomento de la 
investigación 
científica y 
tecnológica 
(foncicyt) 
(2007)

Conacyt
Gobierno 
Federal
Unión Euro-
pea

X X X X

Objetivos México y la Unión Europea apoyan proyectos bajo las siguientes modalidades: proyectos de investigación conjunta; creación y forta-
lecimiento de redes de investigación.

Instrumento/
estrategia 
política

Fondo Insti-
tucional de 
Fomento Re-
gional (2009)

Conacyt X X X X X

Objetivos Tiene como marco el Plan Nacional de Desarrollo 2007-2012 y las líneas de acción que establece el Programa Especial de Ciencia, 
Tecnología e Innovación (peciti 2008-2012), contempla una visión regional, focalizando problemáticas u oportunidades de desarro-
llo compartidas entre entidades federativas o municipios.

Instrumento/
estrategia 
política

Fondos Ins-
titucionales 
Conacyt

Conacyt X X X X

Objetivos Está encaminado hacia el desarrollo de investigación científica de calidad, a la formación de profesionales de alto nivel académico 
en todos los grados. Se hace énfasis en las áreas estratégicas; dar impulso a campos nuevos, emergentes y rezagados, así como a la 
consolidación de grupos interdisciplinarios de investigación, competitivos a nivel internacional, y promover el desarrollo científico 
nacional.

Programas educativos

Instrumento/
estrategia 
política

Programa de 
Ampliación de 
la Oferta Edu-
cativa (paoe) 
(2007)

sep X X

Objetivos Ampliar y diversificar la oferta educativa escolarizada, mixta y no escolarizada del subsistema público de educación superior y con 
ello las oportunidades de acceso, particularmente de los grupos más desfavorecidos; mejorar y cerrar brechas en las tasas de cober-
tura entre las entidades federativas, y contribuir a fortalecer la pertinencia del sistema de educación superior (Rubio, 2006a: 53).
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Instrumento/
estrategia 
política

Fondo para el 
Incremento de 
la Matrícula 
en Educación 
Superior (fim) 
(2007)

sep
anuies
Cámara de 
Diputados

Objetivos Otorga recursos orientados a financiar las estrategias de incremento de la matrícula de las upes y de las universidades públicas 
estatales. Los recursos se asignan con base en los estándares de calidad, pertinencia y transparencia cuyos criterios se basan en las 
evaluaciones de acreditación de programas por Copaes o en nivel 1 de ciees y programas de posgrado reconocidos por el Programa 
Nacional de Posgrado de Calidad (pnpc).

Eje calidad-evaluación-financiamiento-cambio institucional

Instrumento/
estrategia 
política

Programa de 
Innovación 
y desarrollo 
tecnológico 
(2008)

Conacyt
Gobierno 
Federal
sat

X X X

Objetivos Es un fondo institucional-Conacyt compuesto por 
 a) AVANCE: un programa creado para impulsar la identificación de oportunidades y creación de negocios basados en la explota-
ción de desarrollos científicos o desarrollos tecnológicos.
 b) Fondo nuevo para ciencia y tecnología: programa de apoyo del Gobierno Federal para los contribuyentes del Impuesto 
Empresarial a Tasa Única (ietu) que hayan aplicado Estímulo Fiscal para la Investigación y Desarrollo de Tecnología (efidt) en la 
declaración de impuestos del ejercicio 2008

Instrumento/
estrategia 
política

Fondo de 
Investigación 
Científica 
(2009) 

Conacyt X X X X

Objetivos Fondo institucional-Conacyt compuesto por las siguientes modalidades: apoyo Complementario a Investigadores en Proceso de 
Consolidación (sni 1) 2009; investigación Básica sep-Conacyt; colaboración Interamericana en Materiales (ciam); apoyos Comple-
mentarios para el Establecimiento de Laboratorios Nacionales de Infraestructura Científica o Desarrollo Tecnológico 2006; apoyo 
Complementario a Proyectos de Investigación Científica para Investigadores en Proceso de Consolidación; presentación de Ideas 
para la realización de Megaproyectos 2006 de investigación científica o tecnológica 2006; apoyo a proyectos de investigación; pro-
grama de repatriaciones; índice de Revistas Mexicanas de Investigación Científica y Tecnológica.
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4. ¿Cambio al cambio? 
Colegio de Ciencias y Humanidades y cambio institucional isomorfo

  

Alberto Tonatihu Alonso Sarmiento*

Introducción
El presente trabajo tiene por objetivo interpretar los cambios 
organizacionales que el Colegio de Ciencias y Humanidades (cch) 
experimentó durante la década de 1990. Éstos son el surgimiento 
del Consejo Técnico (ct), la reducción de la matrícula estudiantil  
y de la tasa de primer ingreso, la implementación del Plan de 
Es tudios Actualizado (pea), así como la obtención del grado de Es-
cuela Nacional (encch), llamada también adecuación estatutaria.

La importancia de este estudio radica en la posibilidad de va-
lorar en conjunto las modificaciones propuestas, lo que permi-
tirá apreciar que el colegio surgido de éstas es distinto de aquél 
producto de su fundación. Esta versión diferente parece resultar 
en una dependencia similar a aquellas que conforman la estruc-
tura universitaria. Lo anterior encierra una paradoja: esta enti-
dad, llamada a generar transformaciones en la máxima casa de 
estudios —y por ello diferente del resto—, terminó ajustándose 
a ésta. El desarrollo de este trabajo observa la siguiente estruc-
tura: planteamiento metodológico, surgimiento y estabilización 
del cch, los cambios en el cch e interpretación de los cambios.

Planteamiento metodológico
La pregunta que orientó el trabajo fue ¿en qué consistieron los 
cambios ocurridos en el cch durante la década de 1990? La hipó-
tesis supone que los cambios que el colegio adoptó durante la dé-
cada de 1990 consistieron en un proceso de cambio institucional 
isomorfo (de homogeneización) en relación con la Escuela Nacio-
nal Preparatoria (enp). 

Según lo establecido normativamente,1 el cch surgió como 
una instancia encargada del “fomento de proyectos colegiados” 
(unam, 1971: 5) en la Universidad2 —a través de la articulación de 

1 Diversas interpretaciones sobre el cch han sido generadas desde el inicio 
de las operaciones. Esto resultó en la necesidad de establecer claramente un 
entendimiento sobre qué era la dependencia universitaria. Siguiendo a Bar-
tolucci y Rodríguez (1983: 73­75), este trabajo partió de la fuente identificada 
como la más “adecuada” para referirse a su fundación: la Gaceta Amarilla, la 
cual recogió los documentos oficiales y públicos con los que se justificó, pre-
sentó y estableció el proyecto. El trabajo de Gómez (2013: 37) sobre las fuentes 
de información del colegio coincide con este planteamiento.

2 Como se verá, esta forma de normar las responsabilidades del cch 
(trabajo en conjunto) respondió a las características del proyecto del doc-
tor González Casanova, observable particularmente en el logro de una mejor 
organización para el uso máximo de los recursos, lo que permitiría el cum-
plimiento de las responsabilidades de la unam (educar a más mexicanos) de 
cara a la construcción de un país mejor.

* Licenciado en Sociología por la Universidad Nacional Autónoma de Mé-
xico (unam) y maestro en Desarrollo y Planeación de la Educación por la  
Universidad Autónoma Metropolitana (uam)­Xochimilco. Correo electróni-
co: [beto_420@hotmail.com].
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las “unidades” que lo conformaron—. En estas condiciones se va-
loró al colegio por su trabajo y el alcance de sus fines así como 
de acuerdo a la estructuración de sus deberes y de sus normas. 
De acuerdo con Bonilla-Castro y Rodríguez(2005: 100), son las 
propiedades del problema o fenómeno a estudiar las condicio-
nantes para la determinación de la perspectiva a adoptar. En este 
sentido, el cch es una organización, por tanto, el planteamiento 
organizacional se asume como un cuerpo teórico adecuado para 
su estudio.

Una organización es un “sistema de actividades coordinadas y 
controladas que surgen cuando el trabajo se encuentra integrado 
en redes complejas de relaciones técnicas e intercambios trans-
versales” (Meyer y Rowan, 2010: 55). Al concepto de organización 
se le agrega el de institución propuesto por North (2012) —limita-
ciones formales e informales—, en el contexto de la complejidad 
como conjunto de relaciones caracterizadas por la dependencia 
entre componentes que conforman al sistema (García, 1994: 94). 
En el análisis del cch se observa un proceso de homogeneización 
y cambio institucional isomorfo, siguiendo a de DiMaggio y Powell 
(2001), de éste con la enp.

La interpretación fue resultado del seguimiento de la estruc-
tura lógica de la investigación cuantitativa en ciencias sociales3 
(Bonilla-Castro y Rodríguez, 2005: 100). No obstante, se recu-
rrió también al planteamiento cualitativo, pues la pregunta de 
investigación lo exige: para entender no sólo habrá que recono-
cer lo que el cch fue normativamente, sino también su estruc-
tura informal. La recolección de datos se obtuvo de documentos 
oficiales y documentos informales para el reconocimiento de la 
“visión” —posi ble constituyente de norma informal— de quienes 
conformaron la realidad a conocer (Bryman, 1988: 67, 70). Ade-
más, se recurrió a la triangulación de métodos (Denzin, 1978: 319), 
ya que ésta no sólo es compatible con un entendimiento de la rea-

3 Planteamiento de una teoría, de una hipótesis, de la observación de 
datos y de sus análisis.

lidad como una relación de consideraciones objetivas y subjetivas 
(Bonilla-Castro y Rodríguez, 2005: 113), sino que puede procurar 
un abordaje con mayor capacidad explicativa.

Por último, el análisis de los datos se dio en dos proce-
sos. Primero, se realizó un análisis de contenido, con base en 
la elabora ción de categorías de análisis (Hernández, Méndez y 
Mendoza, 2014: 27-29) según los conceptos de institución y orga-
nización. Segundo, los datos cuantitativos fueron analizados en 
paquetería básica (medición de desviación estándar) con base 
en la constitución de indicadores de acuerdo a la propuesta de 
por DiMaggio y Powell (2001: 120) para determinar o no la evi-
dencia de un posible fenómeno de isomorfismo. La interpreta-
ción es producto de ambos procedimientos.

Surgimiento y estabilización del cch

El proyecto del doctor González Casanova

El proyecto del doctor González Casanova es ejemplo de la va-
loración de una unam comprometida socialmente (Rodríguez, 
2008: 47); de una entidad que aporta en la construcción de un 
país mejor (González, 1970: 43). Para el ex rector, realizar esta ta-
rea dependía de la educación de más mexicanos (González, 1976: 
80-81). Desde su perspectiva, la universidad debía participar en su 
logro; negarse significaría temer a una nación desarrollada (Gon-
zález, 1970: 43).

Educación caracterizada por la cantidad (crecimiento en la 
atención) o por la calidad, éste era un debate abierto desde el 
rectorado del doctor Ignacio Chávez (1961-1966) (Domínguez y 
Ramírez 1993: 20). A diferencia de dicha administración, para el 
doctor González Casanova, la unam podía atender a más estu-
diantes sin que ello significara cancelar una formación de altos ni-
veles (González, 1970: 41, 42). Para lograrlo, hubo alternativas que 
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podían implementarse y que maximizarían los recursos: destacan 
las propuestas para la creación de una comunidad de estudiantes 
e investigadores que fomentara el diálogo y el intercambio (Gon-
zález, 1970: 40, 42), así como la constitución de un sistema de 
profesores-estudiantes (González, 1976: 77, 78).

Finalmente, el doctor González Casanova dio un “salto” al de-
bate sobre la selección estudiantil como instrumento para lograr 
que la calidad de la educación en la unam se mantuviera. Según 
él, para lograrla se requería de una mejor organización de la uni-
versidad (González, 1970: 41). Éste sería un punto nodal para la 
articulación de su proyecto.

El Colegio de Ciencias y Humanidades:  
proyecto fundacional

El cch fue aprobado como proyecto durante la sesión del Con-
sejo Universitario (cu) en febrero de 1971. La información sobre 
los objetivos e intenciones originales de la naciente dependen-
cia universitaria se difundió en la Gaceta Amarilla. En la serie de 
documentos que la integran, se puede identificar dos niveles: 1) 
el establecimiento de las normas del cch y 2) la justificación de 
las autoridades universitarias para crearlo. Con base en las li-
mitantes formales e informales (North, 2012), el primer nivel se 
identi fica como Institución Formal del Colegio de Ciencias y Hu-
manidades (ifcch). Éste fue establecido formalmente, con un 
fin y un conjunto de características. El segundo nivel será cuan-
do se asume como Institución Informal del Colegio de Ciencias 
y Humanidades (iicch), pues permite observar consideraciones 
similares (fines y características), pero su expresión ocurre des-
de la valoración (subjetiva) de las autoridades universitarias. 
Estos dos niveles constituyen la plataforma del proyecto funda-
cional del colegio.

El cch se insertó como parte de la estructura de la unam4 
—determinada según el eu— para cumplir con el: “fomento y 
coordi nación de proyectos colegiados de docencia y de investiga-
ción disciplinarias, en que participen dos o más escuelas, facul-
tades o institutos de la Universidad, así como su realización a tra-
vés de unidades académicas” (unam, 1971: 5). 

El deber del cch se enfoca en dos tareas, fomento y coordina-
ción, las cuales deberían realizarse con base en la interdiscipli-
nariedad y el trabajo colegiado. Como parte de la norma, éste fin 
será reconocido como el fin formal del cch, elemento distintivo 
de la ifcch.

En los documentos de la Gaceta Amarilla se establecen 
otros rasgos del cch, su instrumento de gobierno (junto con las 
respon sabilidades de las figuras que lo integran), así como sus 
instrumen tos de operación (para la organización), es decir, sus uni-
dades para el desarrollo del trabajo interdisciplinario y colegiado 
la Unidad Académica del Ciclo del Bachillerato (uacb) y la que 
sería posteriormente la Unidad Académica del Ciclo Profesional 
y de Posgrado (uacpyp) (unam, 1971: 2, 6, 8).5 En conjunto, am-
bas permitirían la realización de esfuerzos para cumplir con el fin 
formal, al tiempo que darían cuenta de la estructura del colegio; 
éstas son también elementos distintivos de ifcch.

4 Pérez (1982: 123) se refirió a esto como una paradoja. En efecto, el cch 
fue inscrito en la estructura universitaria muy a pesar de que se le adjudicaba 
una capacidad de flexibilidad, pues éste habría de ser capaz de superar las 
limitantes impuestas por la propia estructura (unam, 1971: 2). Es decir, el 
cch lograría adaptaciones al sistema según las necesidades de la unam, sin 
que esto significara la realización de cambios a toda su estructura (González, 
1971: 1). Si bien es cierto que jamás se dijo qué se entiende por estructura 
universitaria, la paradoja puede presumirse como válida si se reconoce que 
el Estatuto Universitario (eu) señala los rasgos de ésta.

5 La uacpyp no figura en los documentos de la Gaceta Amarilla como 
parte de la normatividad formal del cch. No obstante, quedaba claro que 
la uacb no sería el único instrumento de operación del colegio, pues en la 
justificación se indica que la instancia de estudios profesionales estaba pre-
parándose (González, 1971: 7).
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La justificación de las autoridades universitarias para la crea-
ción del cch se sustenta en permitir la interdisciplinariedad y el 
vínculo entre dependencias; generar un ciclo que logre la cone-
xión entre el bachillerato, la licenciatura y los estudios de posgra-
do, lo que podría permitir un margen de maniobra mayor para la 
generación de proyectos; y ser flexible, insertándose en cualquier 
área en la que se requiera la cooperación y así superar los límites 
establecidos estructuralmente (unam, 1971: 2).6

En la dimensión subjetiva, son reveladoras las palabras del 
doctor  González Casanova. Su exposición destaca los problemas 
que el cch solucionaría:

1) Unir a distintas escuelas y facultades que originalmente estu-
vieron separadas, 2) vincular a la Escuela Nacional Preparatoria 
a las facultades, escuelas superiores así como a los institutos de 
investigación, y 3) crear un órgano permanente de innovación en 
la universidad, capaz de realizar funciones distintas sin tener que 
cambiar toda la estructura universitaria, adaptando el sistema a 
los cambios y requerimientos de la propia universidad y del país 
(González, 1971: 1).

6 La flexibilidad del cch para superar los límites establecidos por la es-
tructura universitaria se manifestó primero con la uacb. Ésta se encargaría 
de la preparación de estudiantes de bachiller, no obstante que esta acción 
estaba normativamente establecida (en el eu) como responsabilidad exclu-
siva de la enp. Su establecimiento ocurrió en lugar de la construcción del 
plantel número 10 de la centenaria entidad. Debemos recordar que la polí-
tica en materia de atención a la demanda de ese nivel educativo, promovida 
por rectores anteriores al doctor González Casanova, fue la de facilitar la 
ampliación de sus instalaciones, de tres a nueve planteles en apenas un poco 
más de una década (Bartolucci y Rodríguez, 1983: 42). Las capacidades con 
que el colegio contaba le permitirán desempeñarse adecuadamente en el 
bachillerato universitario, al tiempo que facilitaría la vinculación de esta úl-
tima con el resto de las instancias de la máxima casa de estudios. Adoptar 
una decisión opuesta significaría mantener el mismo estado de la estruc-
tura universitaria, tanto en la universidad en su conjunto como en su propio 
bachillerato (unam, 1971: 2).

El cch representa una suerte de “puente” entre dependencias 
universitarias (Flores, 1971: 115), lo que permite la participación 
y cooperación interdisciplinarias entre éstas (Pantoja, 2013: 255). 
En efecto, el colegio significaba la realización de esfuerzos que 
perseguían algo más que educar; pretendían también la ruptura 
de modelos tradicionales de organización (Tapia, 1990: 209) que 
la unam mantenía a pesar de eventos como la ampliación de su 
atención (Durand, 2013: 44), aquellos resultados del proyecto de 
don Justo Sierra —agregación y no colaboración de colegios y es-
cuelas (Pérez, 1990: 72-73)—, cuando no de la herencia colonial de 
la propia universidad —entidad desarticulada y carente de organi-
zación (O’Gorman, 2009: 10).

Al respecto, llama la atención que la enp haya sido la única 
escuela nombrada explícitamente para el establecimiento de re-
laciones con otras dependencias universitarias. La intención de 
señalarla como sujeto de un problema a resolver por el cch era 
propiciar su cambio a través de su acercamiento a la investigación 
(Ramírez, 1987: 48-50). El colegio, con su capacidad para superar 
los límites establecidos por la estructura universitaria, se presen-
taría como el instrumento adecuado para facilitar la realización 
del mencionado esfuerzo; de esto resultaron las primeras relacio-
nes entre estas dos entidades.

Aunado a lo anterior, el doctor González Casanova adjudicó 
al cch una capacidad transformadora:

el colegio será el resultado de un esfuerzo de la universidad 
como verdadera universidad, de las facultades e institutos como 
entidades ligadas y coordinadas y de sus profesores, estudiantes 
y autoridades en un esfuerzo de competencia por educar más y 
mejor a un número mayor de mexicanos y por enriquecer nues-
tras posibilidades de investigación en un país que requiere de la 
investigación científica, tecnológica y humanística cada vez más, 
si quiere ser, cada vez más, una nación independiente y soberana, 
con menos injusticias y carencias (González, 1971: 7).
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Con la creación de este órgano, la unam lograría una organización más adecuada y, en consecuencia, realizaría mejor sus funcio-
nes. El siguiente cuadro sintetiza las características fundacionales del cch:

Cuadro 4.1. El proyecto fundacional del cch

Fin Características
Instrumento 

organizacional de operación
Síntesis 

(fin y características)

Normatividad (ifcch) Fomentar y coordinar proyec-
tos colegiados de docencia 
e investigación disciplinar e 
interdisciplinaria.

Interdisciplinario y vinculante 
(entre dependencias univer-
sitarias).

Unidades. Destaca la uacb 
pero se habla siempre en 
plural (después, en 1976, se 
crearía la uacpyp).

Fomentar y coordinar pro-
yectos colegiados de docencia 
e in vestigación en un marco 
de interdisciplinariedad y 
como vínculo entre de-
pendencias universitarias. 
Unidades como instrumento 
organizacional.

Justificación (iicch) Crear un órgano promotor 
del cambio en la universidad. 
Romper los límites estable-
cidos por la estructura univer-
sitaria.

Ser el instrumento que provo-
que dichos cambios.

La uacb para el nivel medio 
superior; se sostiene que 
posteriormente se dará la 
Unidad correspondiente al 
nivel profesional.

Provocar (ser, crear) los 
cambios necesarios en la 
universidad sin que eso 
signifique modificar (romper) 
la estructura universitaria. La 
uacb y la Unidad para el nivel 
profesional como instrumen-
tos organizacionales.

Proyecto fundacional 
(abarca ambas dimen-
siones, a la institución 
formal y a la informal)

Crear un órgano promotor del 
cambio universitario a través 
del fomento y la coordina-
ción de proyectos colegiados 
y la superación (ruptura) de la 
estructura universitaria.

Será el instrumento que 
provocará dichos cambios 
mediante un marco de inter-
disciplinariedad y vinculación 
entre dependencias.

Se organiza en Unidades, la 
uacb y la correspondiente al 
nivel profesional (después, en 
1976, se crea la uacpyp).

Provocar (ser y crear) los 
cambios necesarios en la uni-
versidad a través de esfuerzos 
interdisciplinarios y de vincu-
lación entre las dependencias 
universitarias, permitiendo 
así que no haya necesidad 
de modificar (ruptura) la 
estructura universitaria. La 
uacb y la Unidad para el nivel 
profesional, Unidades como 
instrumento organizacional.

Fuente: elaboración propia con base en documentos de la Gaceta Amarilla.

Éste es el cch y su proyecto fundacional: sus fines y características según lo establecido tanto formal (ifcch) como informalmen-
te (iicch). En seguida se revisa el inicio de las funciones del colegio con el propósito de identificar si los planteamientos establecidos 
originalmente se cumplieron.
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Operaciones en complejidad

El cch inició operaciones en abril de 1971. Por distintas circuns-
tancias,7 la naciente dependencia universitaria desarrolló exclu-
sivamente sus primeros esfuerzos mediante la uacb. La uacpyp 
comenzó operaciones en 1976. Con su estructura incompleta, el 
colegio no podía lograr el trabajo interrelacionado (en compleji-
dad) de sus dos instrumentos de operación, lo que dificultaba el 
cumplimiento de sus fines.

Aunque el trabajo interrelacionado estaba imposibilitado, 
esto no impidió que la uacb iniciara esfuerzos según lo señalado 
en el proyecto fundacional del cch. En cuanto a los rasgos des-
tacables en iicch —educar a más mexicanos—, se puede apre-
ciar que dicha unidad cumplía de forma satisfactoria, pues su 
atención, para 1973 (apenas dos años después del inicio de ope-
raciones), era superior a la que brindaba la enp (Alonso, 2012). 
Además, el diseño de su Plan de Estudios (pe) ocurrió mediante 
la participación de un conjunto de dependencias universitarias, 
entre las que destacaba la centenaria escuela, mencionada por el 
doctor González Casanova.

La uacb desarrolló sus funciones en medio de una serie de 
problemas; además de la renuncia del doctor González Casanova 
a la Rectoría, se debe considerar el tamaño de la atención,8 las 

7 Que el cch haya surgido primero a través de la uacb se debió a un 
conjunto de factores relacionados con las condiciones de la unam y del país 
—“razones circunstanciales”, nombradas así por Flores (1971: 116)—. Destacó 
la capa cidad de convencimiento del doctor González Casanova, primero, a fi-
nales de 1970, alertando a un recién electo Luis Echeverría sobre la necesidad 
de que el Estado tendría próximamente de atender a quince mil egresados de 
secundaria que, con las condiciones de la época, no serían aceptados por las 
escuelas bachiller de la unam o del Instituto Politécnico Nacional (ipn) (Gon-
zález, 2013b: 163), y segundo, a principios de 1971, una vez que el presupuesto 
para el proyecto fue aprobado por parte del gobierno federal, exponiendo sus 
razones frente al cu sobre los deberes que la Universidad tenía con México.

8 Bernal (1979: 7) sostuvo que el tamaño de la población estudiantil provo-
có que la organización de los trabajos del cch (refiriéndose a la uacb) se diera 

características del profesorado (Bernal, 2013: 158; Didou, 1996: 
20-21; Pérez, 1982: 146), la movilización que los profesores gene-
raron (Ochoa, 1992: 177; Pérez, 1981: 178; Pérez, 1982: 150-151), 
el “clima” de incertidumbre que vivían (Pérez, 1974: 5), la falta de 
programas del pe (Bazán, 1990: 102) y el perfil de los estudiantes 
que operarían con él (Acosta, Bartolucci y Rodríguez, 1981; Pérez, 
1982: 147 y 148). Las dificultades anteriores (en grados distintos y 
en momentos diferentes) comprometían el trabajo complejo que 
requería la unidad para el funcionamiento adecuado de su mode-
lo educativo denominado “aprender a aprender”.9 

En síntesis, sin interrelación entre los actores partícipes y los 
componentes del modelo educativo de la uacb y bajo la operación 
de una estructura inacabada, era complicado que el cch cumplie-
ra sus fines. Como Pérez (1982: 146) lo señaló, entre lo diseñado 
(expresado en el proyecto fundacional) y la puesta en marcha del 
colegio, pueden apreciarse contradicciones e incompatibilidades. 
Se ilustra lo anterior en el diagrama 4.1.

Estabilización del cch: la resolución  
de los problemas inmediatos

El doctor Guillermo Soberón fue designado rector tras la renuncia 
del doctor González Casanova. Su trabajo en relación con el cch 

sobre la marcha. Se buscaba “educar más” (iicch), no obstante, esta situa ción 
jamás fue reglamentada de manera formal (pues pertenece a la dimen  sión 
informal), lo que hacía que dicha unidad abriera sus puertas sin mayor res-
tricción que la que supondría el horario (el tiempo en aula no debía sobrepasar 
las veinte horas [González, 1974: 77]) y la capacidad de sus instalaciones.

9 El modelo educativo denominado “aprender a aprender” se explicó en 
la Gaceta Amarilla, en la parte correspondiente a la explicación del trabajo 
de la uacb (en su dimensión informal, iicch). Su nombre proviene de la parte 
central de la ponencia que el doctor González Casanova dio para caracterizar 
las tareas educativas en dicha unidad (González, 1971: 7). En la ponencia se 
destaca la valoración que se tiene del estudiante: “sujeto, actor de su propio 
aprendizaje”. Véase en [http://tutorial.cch.unam.mx/bloque1/elCCH].
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permitió que éste pudiera superar algunos de los problemas ge-
nerados tras el inicio de sus operaciones. Además, puso en mar-
cha la uacpyp, lo que significó la culminación de la estructura del 
colegio.

Los problemas más apremiantes fueron resueltos: el ingreso 
estudiantil se contuvo para evitar una atención que sobrepasara 
las capacidades de la unam (Ruiz y Soberón, 1978: 9); de tal suer-
te que se estableció un tope de cuarenta mil espacios —25 000 
en el cch y 15 000 en la enp, según lo que se puede apreciar en 
los anuarios estadísticos de la década de 1970— para los egresados 
de secundaria (Didriksson, 2002: 108). También se contuvo a la 
población académica (Kent, 1990: 30 y 31), por medio del estable-
cimiento de la reglamentación para su contratación (Pérez, 1982: 
150), al tiempo que se identificaron las “reglas del juego” con las 
que se regularía la vida interna de la uacb (Pérez, 1990: 77-79) y se 
diseñan los programas del pe.10

Diagrama 4.1. El cch y su estructura organizacional:  
instrumentos de operación y su interrelación

Proyectos de investigación
disciplinaria e interdisciplinaria (IFCCH)

Proyectos colegiados
de docencia (IFCCH) Instrumento de cambio 

en la universidad (IICCH)

UACB UACPyPColegio de Ciencias y Humanidades

Fuente: elaboración propia con base en la Gaceta Amarilla, y Soberón (1974: 7).

10 González (2013b: 266) señaló que los profesores y su organización 
denominada “Academias” fueron los responsables de la formulación de los 
programas del pe.

Por otra parte, el doctor Soberón procuró el desarrollo de la 
uacpyp (1976); con la cual la estructura del cch se concretó. El 
surgimiento de este instrumento de operación evidenció que la 
naciente dependencia universitaria era más que la uacb y la aten-
ción de la demanda de estudios bachiller que ahí se procuraba 
(Soberón, 1971: 133-136). Se trataba de un proyecto interdiscipli-
nario que se extendería también en los niveles profesional, inves-
tigación y extensión (Pérez, 1974: 7). Para González (2013b: 269), 
la creación de dicha unidad representó un momento relevante en 
la vida del colegio, pues permitió su consolidación y sentó las ba-
ses para su integración plena como entidad de la máxima casa de 
estudios. 

La política emprendida por esta administración procuró la es-
tabilización de la unam después de los momentos álgidos vividos 
tras la renuncia del doctor González Casanova. No obstante el 
señalamiento de que ésta significó un freno a los proyectos de-
sarrollados por la administración del doctor González Casanova 
(Kent, 1990: 33), se ha argumentado también sobre la impor-
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tancia que tuvieron las acciones del doctor Soberón durante los 
primeros años del cch; a través de la solidez normativa se logró 
la viabilidad del colegio (Pérez, 1990: 74), al tiempo que se le de-
fendió de los cuestionamientos externos (Pantoja, 2013: 257). Al 
respecto, Casanova (2013: 60) sostiene que el rectorado del médi-
co se encar gó de institucionalizar los proyectos propuestos por el 
sociólogo, de entre los que destaca el colegio.

Los cambios en el cch
Tiempo para la reflexión en la uacb

El trabajo del doctor Soberón dirigido al cch significó la supera-
ción del momento álgido, resultado de su inicio de operaciones. 
Esto permitió que el colegio realizara sus esfuerzos en condicio-
nes más convenientes y facilitó posteriormente —en los albores 
del cumplimiento de su aniversario vigésimo— el desarrollo de 
un debate sobre sus actividades, condiciones, la vida interna, et-
cétera. Destacan los señalamientos al cumplimiento de deberes 
en la uacb y las valoraciones que se hicieron respecto a los oríge-
nes de posibles fallas.

Como afirman Scott y North, con el paso del tiempo las orga-
nizaciones son materia de reflexión de sus participantes (Scott, 
2008: 22), además de aprender por medio del hacer y de la per-
secución de sus objetivos (North, 2012: 100). En efecto, una vez 
que la uacb superó las dificultades que suponía el inicio de sus 
operaciones, en su interior se generaron valoraciones que indica-
ban que los esfuerzos no se estaban desarrollando de forma ade-
cuada.

Por ejemplo, llama poderosamente la atención el señalamien-
to respecto a que los estudiantes de la uacb no eran formados de 
acuerdo con lo planeado en la fundación del cch. La valoración so-
bre el logro de los alumnos pasó de hablar con un cierto orgullo en 
cuanto al tamaño de la atención que se brindaba (Bernal, 1979: 7) 

a señalar que los resultados en materia de eficiencia terminal, re-
probación y deserción eran preocupantes (cch, 1996: 17-18; Didou, 
1996: 21). En la unidad se partió de una consideración distinta: el 
centro no debe estar en esfuerzos que, a pesar de las di ficultades, 
consideran a quienes demandan un espacio (González, 2013b: 
266), sino a quienes ya están inscritos.11

Uno de los debates más importantes se centró en el pe de la 
uacb y en su implementación. No obstante que los estudiantes de 
dicha unidad eran los mejores egresados de secundaria (Bartolucci 
y Rodríguez, 1983: 150), sus características sociales condicionaban 
seriamente la consideración del plan en cuanto al desarrollo de un 
trabajo que los valorara como sujetos constructores de su propio 
aprendizaje (Pérez, 1982: 147-148). Las condiciones del trabajo en 
aula, caracterizado por el alto número de estudiantes registrados 
por grupo (Didou, 1996: 21), hacían que los profesores decidieran 
desarrollar sus clases de manera expositiva y verbalista12 (cch, 2012: 
29). Se valoró que estas condiciones no sólo dificultaban la mejora 
de los resultados en indicadores como eficiencia terminal, repro-
bación y deserción (cch, 2012: 29), sino que limitaban también los 
esfuerzos de la uacb (González, 2013b: 270, 271), ya que ponían en 
entredicho la operación del plan, nada menos que el instru mento 
fundamental para el alcance de sus fines (cch, 2012: 28). 

La década de 1990 nos muestra un cch de reflexión y apren-
dizaje; éstos pueden considerarse producto del “mundo de expe-
riencias”, como apunta Villamil (1989: 19), que supone al colegio 
en vísperas no sólo de cumplir, para entonces, su aniversario vigé-
simo, sino también de realizar un conjunto de cambios que atien-
da las dificultades del trabajo realizado.

11 Para González (2013b: 261), era inaceptable que en la uacb se man-
tuvieran males (alta reprobación, baja eficiencia terminal, etcétera) para 
los que el cch había sido llamado a combatir. Una valoración como ésta da 
cuenta de una reflexión en la organización sobre sus esfuerzos, al tiempo de 
un aprendizaje sobre éstos.

12 Lo que se contrapone a la valoración del estudiante como sujeto de su 
propio conocimiento.
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Los cambios en la uacb

En la uacb se registraron tres cambios: la creación de su Consejo 
Técnico (ct) (1992), la modificación del tope de primeros ingresos 
(a partir de 1993) y la aprobación y aplicación del pea (1995-1996).

La creación del ct permitió, por vez primera, que la uacb tu-
viera un órgano para la toma de decisiones internas, de acuerdo 
con lo establecido para el resto de las dependencias universita-
rias. Es cierto que el proyecto fundacional del cch contempló el 
instrumento de gobierno del colegio en su conjunto y que definió 
los órganos colegiados que conducirían a la unidad bachiller; pero 
la creación de la uacpyp y la formación al mismo tiempo de su 
propio ct generó un desequilibrio interno entre ambas unidades; 
más aún, con el paso de los años, el dispositivo definido para di-
cha tarea era incompatible13 con los deseos de la comunidad de 
la unidad en cuestión, pues reclamaban la oportunidad de contar 
“con una participación decisiva” (Fabre, 2012; 12). Fue hasta 1992 
que ambos instrumentos de operación contaron con su respecti-
vo mecanismo para la toma de decisiones.

Con el doctor Soberón, el bachillerato universitario sólo per-
mitió el ingreso de hasta 40 000 egresados de secundaria, de los 
cuales aproximadamente 25 000 fueron atendidos por la uacb y 
el resto por la enp. No obstante, el registro correspondiente a la 
unidad bachiller tendió a decrecer desde 1992, hasta colocarse en 
los 18 000 registros en promedio a partir de 1994.14 La modifica-

13 Pérez (1990: 64) lo define como un “mecanismo híbrido y extraño”, re-
sultado del marco en que se dio la fundación del colegio, pues el proyecto no 
generó un gran consenso al interior de la unam como sí ocurrió al exterior, 
de tal suerte que se ideó un formato que lo mantuviera bajo el régimen de los 
más importantes gremios de la máxima casa de estudios, es decir, aquellas 
dependencias que participaron en su desarrollo.

14 Los anuarios dan cuenta de que 18 000 ha sido el tope de los primeros 
ingresos en la uacb desde 1994. Esto es significativo, pues se trata de una 
atención que esa dependencia universitaria ya no daba en el pasado. Más 
aún, porque mientras esto ocurría, la enp no hizo un recorte a sus registros. 
Así, como lo confirmó el doctor De la Fuente (Avilés, 2007), el grueso de los 

ción en el tope de los primeros ingresos no se dio en el ct de la 
unidad en cuestión (Fabre, 2012), pero afectó uno de los asuntos 
más significativos del cch. Esto representó un elemento distinti-
vo de iicch. Años más tarde de la aplicación efectiva de la medida 
(1992), ésta se presentó como un producto del marco de discusión 
para la aplicación del pea en 1995 (cch, 1996: 99).

El pea se logró mediante un proceso iniciado en 1989, después 
de las instrucciones que dio el rector Sarukhan, y fue concluido 
en 1996. Esta nueva versión se distinguió del pe original por me-
canismos distintos para el curso de los dos últimos semestres en 
la uacb y por el aumento de horas para las sesiones por materias 
(de una a dos horas), lo que resultó en el incremento de la jorna-
da de trabajo semanal en aula (cch, 1996). El diagnóstico para la 
modificación identificó fallas en la implementación del modelo 
educativo “aprender a aprender”, derivadas del perfil de ingre-
so del estudiante (sin los rasgos necesarios para desempeñarse 
como un sujeto capaz de construir su propio aprendizaje), ade-
más de la brevedad del trabajo en clases (lo que propiciaba clases 
expositivas).

Los estudios sobre la población estudiantil de la uacb de 
aquellos años daban cuenta de cambios cualitativos: ésta se 
constituía mayoritariamente por adolescentes y no por jóvenes 
y adultos; además, una parte importante de ellos se dedicaba 
exclusivamente al estudio (cch, 1996: 15-17; cch, 2012: 29). Con 
estos rasgos de la población estudiantil, se consideró que una 
manera de mejorar sus condiciones de trabajo (cch, 2012: 29) era 
aumentar las horas de estudio semanal; esto permitiría una pre-
paración para aprender en autonomía (cch, 1996: 30 y 31), y así 
validar el modelo “aprender a aprender”.

Con la aplicación del pea, la uacb optaba por modificarse se-
gún los rasgos de los estudiantes, antes que esperar la transforma-
ción de su perfil de ingreso en congruencia con el modelo educati-

espacios ofrecidos a egresados de secundaria se cuenta en 33 000 (18 000 del 
Colegio y 15 000 de la centenaria escuela).
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vo. El pea permitiría, en teoría, que los alumnos fueran maduros, 
que continuaran voluntariamente sus estudios en la biblioteca y 
que se responsabilizaran de la creación de su propio conocimiento 
(González, 2013b). Lo anterior permitiría que el complejo trabajo 
de la unidad fuera una realidad, pues el estudiantado se uniría a 
sus esfuerzos, para lograr sus fines (unam, 1996: 1) y, con ello, las 
del cch en su conjunto (la uacb cumple, la uacpyp también, en-
tonces la estructura funciona y se logra la complejidad requerida).

Los cambios en la uacpyp: el paso del cch a la encch

En 1997 el cch sufrió una última modificación: alcanzó el grado 
de escuela nacional, con lo que su inscripción en el eu se dio bajo 
la denominación de encch . Esta adecuación estatutaria consistió 
básicamente en la desarticulación de la uacpyp como parte del 
cch y la transformación de la uacb como la dependencia univer-
sitaria en sí.

En 1995, en la unam, se aprobó un nuevo reglamento para el 
posgrado (unam, 1995), con el cual se quiso evitar la duplicidad 
de esfuerzos (Arredondo et al., 1997: 3). El posgrado se alineó en 
una sola plataforma que se construyó sobre las bases y lineamien-
tos de la uacpyp (Pantoja, 2013: 257). Esto pone en evidencia el 
reconocimiento a la formación brindada en dicha unidad que se 
consideraba de excelencia (Piña, Pontón y Santamaría, 2002: 12). 
En 1997, la desarticulación de la unidad de posgrado empezó por 
medio de la adscripción de sus programas a diversas dependencias 
universitarias, lo que fue considerado por la comunidad del cch 
como un reconocimiento a los deberes realizados (cch, 1997b: 12, 
13). Así, la unidad en cuestión fue desarticulada del colegio.

La uacb también fue reconocida, pues al interior de la unam 
se consideró que había actuado frente a los retos para el desarro-
llo de un mejor trabajo, respondiendo mediante la aplicación de 
su pea (cch, 1997a: 3). La modificación estatutaria significó para 
la unidad bachiller un proceso inmediato de transformaciones 
ya que debía nombrar a su director general y a los miembros que 

la representarían frente al cu, además de diseñar su reglamento 
(ccha, 1997: 3; cch, 1998: 1). Estas nuevas “reglas del juego” de-
finieron también un nuevo fin para la encch: “tendrá como fun-
ción impartir enseñanza media superior en los términos de la Ley 
Orgánica y del Estatuto General de la Universidad” (Sistema de 
Información Jurídico Universitario, artículo 55 del Estatuto Gene-
ral; artículo 1 del Reglamento de la Escuela Nacional “Colegio de 
Ciencias y Humanidades”). 

La adecuación estatutaria significó un efecto doble al interior 
del cch: mientras un instrumento de operación se desarticulaba de 
la organización, otro se apresuraba para adecuarse a las modifi-
caciones para hacerlo bajo el perfil de escuela nacional y como 
dependencia universitaria en su conjunto.

Interpretación de los cambios
Con base en el análisis de los cambios en el cch se puede sostener 
que la organización sí cambió. No obstante, el objetivo del análi-
sis es presentar una interpretación de los cambios ocurridos en la 
década de 1990, por lo que se procederá al estudio de la posible 
existencia de un proceso de isomorfismo entre el colegio y la enp 
de acuerdo al planteamiento de DiMaggio y Powell (2001). De ser 
válida la hipótesis se encontraban similitudes en los fines de las 
dependencias universitarias, lo que sugeriría la revisión de más evi-
dencias (indicadores).

El primer elemento a considerar es el objetivo del cch. En el 
proyecto fundacional del colegio, éste se presenta como “el fo-
mento y la coordinación de proyectos colegiados”, mientras que 
lo definido para la encch, a manera de función, es “impartir en-
señanza media superior en los términos de la Ley Orgánica y del 
Estatuto General de la Universidad”.

Existe una diferencia sustancial: una entidad procura el cum-
plimiento de una tarea específica a través de su organización, 
pero cuando la primera se ve trastocada, la segunda se tendrá que 
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ajustar de forma necesaria. Es decir, si el cch se conformó por una 
estructura de dos instrumentos de operación (uacb y uacpyp, 
proyecto fundacional) fue porque había sido llamada a trabajar 
en todos los tipos educativos brindados por la unam; si la encch 
tuvo que nombrar director general —figura hasta entonces exclu-
siva de la enp en el eu— fue porque su estructura se constituyó 
únicamente por planteles que realizaban esfuerzos (de enseñan-
za) en un solo tipo educativo: el bachiller. Entonces, se trata de 
un colegio distinto del establecido originalmente y que puede ser 
pensado justo como lo hizo el maestro González Teyssier tras la 
adecuación estatutaria: una dependencia de educación media su-
perior (cch, 1997c: 1).

Una valoración permite caracterizar al cch después de los cam-
bios, se trata de una declaración del ingeniero Bernal, primer coor-
dinador general del colegio, que realizó en entrevista con el maes-
tro González Teyssier, último personaje que asumió dicho cargo: 

jgt [maestro Jorge González Teyssier]: A cuarenta y un años de 
existencia del Colegio, ¿usted piensa que éste ha cumplido con 
las expectativas que tuvo en su origen?

abs [ingeniero Alfonso Bernal Sahagún]: No, para empezar 
ya no es un sistema paralelo al otro [en referencia a la presen-
cia del cch en todos los tipos educativos que imparte la unam]. 
Ya es una dirección general de planteles, con un plan de estu-
dios diferente. Por otra parte, muchas de las cosas que nosotros 
veíamos con claridad y fáciles de realizar no se hicieron. Para mí, 
ahora el cch quizá sea una prepa, mejor que la otra porque, si se 
siguen aplicando los dos lenguajes y los dos métodos, considera-
ría que sí se está logrando algo (González, 2013a: 174).

Esta valoración da cuenta de un cch ajustado. El grado de 
la dependencia universitaria la presenta como una preparatoria 
más. Podría pensarse que es una declaración aventurada o desa-
fortunada, pero según el fin de la entidad da cuenta de una com-
paración válida: su deber es la enseñanza de la educación media 
superior, lo mismo que la enp (Sistema de Información Jurídico 

Universitario, artículo 2 del Reglamento de la Escuela Nacional 
Preparatoria).

Cuadro 4.2. Objetivos de la encch y de la enp

encch enp

Objetivo formal

Art. 1: “tendrá como función impar-
tir enseñanza media superior en los 
términos de la Ley Orgánica y del 
Estatuto General de la Universidad”.

Art. 2: “tiene como finalidad im-
partir enseñanza correspondiente a 
nivel de bachillerato”

Condiciones en las que se daría el objetivo formal

Art. 2: “La organización del Colegio 
y de sus planes de estudios serán el 
resultado de la combinación inter 
y multidisciplinaria de diferentes 
especialidades. En sus transforma-
ciones futuras deberá conservar 
la cooperación entre distintas 
dependencias académicas de la 
Universidad. 
 La orientación, contenidos y 
organización del plan de estudios 
y métodos de enseñanza dotarán 
al alumno de una cultura básica 
integral, que al mismo tiempo que 
forme individuos críticos, creati-
vos y útiles a su medio ambiente 
natural y social, los habilite para 
seguir estudios superiores. 
 La formación académica de los 
alumnos se complementará con 
actividades de extensión y difusión 
de la cultura, de educación física y de 
orientación escolar y vocacional”.

Art. 2: “de acuerdo con su plan 
de estudios y con los programas 
correspondientes, dando a sus 
alumnos formación cultural, pre-
paración adecuada para la vida y un 
desarrollo integral de su personali-
dad, que los capacite para continuar 
estudios profesionales, conforme a 
su vocación y a las obligaciones de 
servicio social que señala el artículo 
3º del Estatuto General.” 
 Art. 7: “Las asignaturas que se 
imparten en la Escuela Nacional 
Preparatoria se agruparán por 
especialidades y departamentos 
académicos, según lo determine el 
Consejo Técnico.”

Fuente: elaboración propia con base en el Reglamento de la Escuela Nacional Pre-
paratoria y de la Escuela Nacional “Colegio de Ciencias y Humanidades” (Sistema de 
Información Jurídico Universitario).
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Cuadro 4.3. Primeros Ingresos uacb-encch y enp, 1971-2011.  
Desviación estándar y Coeficiente de variación

Año
Primeros ingresos 

uacb-encch Primeros ingresos enp Media Desviación estándar Coeficiente de variación

1971 8 102 14 337 11 219.5 4 408.81 39.30

1972 24 074 15 166 19 620 6 298.91 32.10

1973 28 814 16 695 22 754.5 8 569.43 37.66

1974 15 937 16 460 16 198.5 369.82 2.28

1975 25 225 15 204 20 214.5 7 085.92 35.05

1976 25 395 17 214 21 304.5 5 784.84 27.15

1977 27 215 15 051 21 133 8 601.25 40.70

1978 26 563 15 318 20 940.5 7 951.42 37.97

1979 26 835 15 407 21 121 8 080.82 38.26

1980 24 845 15 301 20 073 6 748.63 33.62

1981 23 811 14 413 19 112 6 645.39 34.77

1982 24 830 14 842 19 836 7 062.58 35.60

1983 25 767 15 914 20 840.5 6 967.12 33.43

1984 24 438 14 334 19 386 7 144.61 36.85

1985 23 696 14 889 19 292.5 6 227.49 32.28

1986 23 501 15 662 19 581.5 5 543.01 28.31

1987 23 105 14 943 19 024 5 771.41 30.34

1988 24 741 16 675 20 708 5 703.52 27.54

1989 24 233 16 269 20 251 5 631.40 27.81

1990 24 608 16 632 20 620 5 639.88 27.35

1991 24 402 15 680 20 041 6 167.39 30.77

1992 21 471 15 752 18 611.5 4 043.94 21.73

1993 19 031 15 267 17 149 2 661.55 15.52

1994 17 387 14 845 16 116 1 797.47 11.15

1995 17 581 15 099 16 340 1 755.04 10.74
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Año
Primeros ingresos 

uacb-encch Primeros ingresos enp Media Desviación estándar Coeficiente de variación

1996 18 750 14 998 16 874 2 653.06 15.72

1997 18 149 15 695 16 922 1 735.24 10.25

1998 18 139 15 814 16 976.5 1 644.02 9.68

1999 17 422 16 043 16 732.5 975.10 5.83

2000 17 585 14 945 1 6265 1 866.76 11.48

2001 16 992 14 237 15 614.5 1 948.08 12.48

2002 17 367 15 080 16 223.5 1 617.15 9.97

2003 18 070 15 331 16 700.5 1 936.77 11.60

2004 17 821 16 129 16 975 1 196.42 7.05

2005 18 283 15 964 17 123.5 1 639.78 9.58

2006 18 036 16 243 17 139.5 1 267.84 7.40

2007 17 689 15 999 16 844 1 195.01 7.09

2008 17 757 16 333 17 045 1 006.92 5.91

2009 18 111 16 729 17 420 977.22 5.61

2010 17 640 17 221 17 430.5 296.28 1.70

2011 18 168 15 611 16 889.5 1 808.07 10.71

Fuente: elaboración propia con base en datos de la unam publicados en los diferentes Anuarios estadísticos (1971-1985) y Agendas estadísticas (1986-2011). Los cálculos se 
realizaron con Microsoft Excel 2013 y también son propios con base en Ritchey (2008: 137).

Pero además de los fines, ¿habrá otras similitudes entre las dependencias universitarias? Las modificaciones implementadas para 
la realización del trabajo de la uacb —a partir de la implementación del pea— dan cuenta también de un conjunto de similitudes entre 
lo que era distinto: los primeros ingresos de ambas dependencias,15 el número de turnos y el número de horas semanales para la ense-
ñanza. Recuperar estos elementos como indicadores que caracterizaron diferenciadamente la organización del trabajo del cch y de la 
enp,16 puede fortalecer la interpretación de la existencia de un proceso de homogeneización entre ambas dependencias universitarias.

15 Es menester recordar que la reducción del tope de los primeros ingresos de la uacb fue oficialmente señalada como resultado de la implementación 
del pea, aunque su aplicación efectiva se realizó antes de ésta. 

16 DiMaggio y Powell (2001: 120) señalan que una posible homogeneización entre organizaciones puede notarse a través de la apreciación de sus fines, 
mas puede fortalecerse con la consideración de indicadores clave. Estos autores sostienen que los indicadores pueden ser libremente determinados por el 
investigador.
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Como se puede apreciar, el coeficiente de variación entre los 
primeros ingresos de ambas dependencias universitarias tiende 
a disminuir y llega a un nivel histórico de 1.7% en 2010, cuando 
éste se situaba en alrededor de 30% durante los primeros años 
de funciones de la uacb. La valoración de este indicador es fun-
damental, pues la educación de más estudiantes representaba un 
elemento distintivo del cch mediante lo establecido de manera 
informal (iicch).

Los datos presentados en el cuadro 4.3 dan cuenta de un pri-
mer ingreso diferenciado y posteriormente similar entre la encch 
y la enp. Las décadas de 1970 y de 1980 (cv de 20, 30 y hasta 40%) 
representaron un lapso en que este indicador manifestó distin-
ciones entre las dos dependencias universitarias y presentó a la 
uacb como la mayor proveedora de educación media superior en 
la unam. Empero, la década de 199017 y la primera década corres-
pondiente al siglo xxi constituyeron otro periodo en el que este 
indicador expresó que las distinciones cuantitativas entre las 
dos instancias tienen un margen cada vez menor, ya que el cv baja 
a menos de 10%. La semejanza de las organizaciones, apreciada 
gracias al uso de este indicador, es fundamental pues la educa-
ción de más estudiantes representaba un elemento distintivo del 
cch a través de lo establecido informalmente (iicch). Por otro 
lado, el número de turnos deja ver una modificación que tiende 
también a la asimilación con la enp.

La aplicación del pea implicó también el cierre de los cuatro 
turnos originales con los que la uacb empezó a operar (Bernal, 
1979: 7). Esta “manera inteligente”, como Velázquez (1992: 90) se 
refirió a la forma de organizar el trabajo de dicha unidad, terminó 
con el aumento de horas en aula, pues significó que el uso de las 
instalaciones de parte de los estudiantes se ampliara al doble. 

17 Destaca que sea el primer lustro de la década de 1990 cuando los re-
gistros de este indicador empiezan a disminuir y a asimilarse a los de la enp, 
ya que son los años previos a la aprobación e implementación del pea.

Cuadro 4.4. Horas semanales de estudio  
en la uacb-encch y en la enp según sus respectivos planes de estudios

Dependencia 
universitaria  

y su respectivo 
plan de  

estudios

Semestre 1  
y 2 (horas de 

estudio)

Semestre 3  
y 4 (horas de 

estudio)

Semestre 5  
y 6 (horas de 

estudio)

uacb, pe 1971 17 17 20 

enp, pe 1964 24 24 24 

Modificación a los Planes de Estudio en ambas dependencias, 1996

uacb-encch, 
pea 1996

28 29 28 

enp, pe 1996 33 33 30-32

Fuente: elaboración propia con base en Becerra, Oropeza, Romo y Sánchez (1998: 
104); Becerra, De la Torre, Romo y Sánchez (2011: 137); cch (1996: 77) y enp (1997).

En consecuencia, los turnos ofrecidos fueron exclusivamente 
dos,18 justo como sucede en la enp. Lo mismo ocurrió con el nú-
mero de horas:

Cuadro 4.5. Número de turnos uacb-encch y enp (planes de estudios)

Organización Turnos

uacb (pe 1971) 4

enp (pe 1964) 2

Modificación de los pe en ambas dependencias, 1996

uacb-encch (pea, 1996) 2

enp (pe 1996) 2

Fuente: elaboración propia con base en cch (1996), Cevallos (1962) y unam (1971).

18 Para ilustrar: el turno 1 iniciaba actividades a las 7 am y las concluía a las 
11 am, el turno 2 lo hacía a partir de esta última hora y hasta las 3 pm, mien-
tras que el turno 3 empezaba labores a la 1 pm y las concluía a las 5 pm, tiem-
po de inicio de la jornada del último turno, el 4, que finalizaba a las 9 pm.
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El aumento de las horas de trabajo semanal significó una 
modificación que trastocaba un asunto de relevancia en iicch; 
de acuerdo con el doctor González Casanova, la esencia de la 
reforma que significaba el cch, en su dimensión como bachiller, 
era justamente el número reducido de horas en grupo (González, 
1974: 77), lo que procuraba una formación que no dependía exclu-
sivamente del aula (unam, 1971: 2-3).

La comparación entre el cch y la enp en cuanto a sus fines, así 
como en materia de los indicadores expuestos, da cuenta de un 
proceso de homogeneización entre ambas dependencias univer-
sitarias. No obstante, concluir mediante la comprobación o no de 
la hipótesis requiere de un argumento final.

Para DiMaggio y Powell (2001: 109), los cambios instituciona-
les isomórficos se presentan cuando las organizaciones generan 
“respuestas estándar” frente a la incertidumbre; es decir, cuan-
do atienden problemas cuya solución no es clara o es ambigua. 
El cch, por medio de su uacb, enfrentó una dificultad similar: 
¿cómo operar el modelo de “aprender a aprender” si el estudian-
te no tiene el perfil para aprender en autonomía? Con claridad 
sobre la necesidad de cambiar (producto del aprendizaje de la 
misma organización), pero sin certeza en cuanto a cómo operar 
una modificación en dicha dirección, se procedió a la respuesta 
convencional del aumento de horas. En efecto, para enfrentar las 
fallas (reprobación, baja eficiencia terminal, justificación de la im-
plementación del pea), hubo que recurrir a más número de horas, 
aun cuando esto significara recurrir a la “salida” de siempre.19

19 Previo a la formación del cch, se hablaba de la crisis del bachillerato 
universitario (Cevallos, 1962). Las posibles soluciones procuraban de manera 
permanente el incremento de conocimientos y de horas de estudio. El doctor 
González Casanova fue un crítico de éstas, pues consideraba que tendían al 
enciclopedismo y la memorización (González, 1953: 30). Por lo anterior, la 
uacb implementó una práctica distinta de la enp (Bartolucci y Rodríguez, 
1983): que el estudio no dependa estrictamente del trabajo en aula. Para-
dójicamente, para resolver sus dificultades en cuanto a la interrelación del 
estudiante, según el modelo “aprender a aprender”, la aplicación del pea se 
constituyó con base en esa solución.

Según estas consideraciones, el cch, categorizado en la ac-
tualidad como escuela nacional, tiende efectivamente a aseme-
jarse a la enp. Esto es paradójico: la dependencia universitaria 
llamada a constituirse en órgano promotor de cambios perma-
nentes al interior de la unam (iicch) no sólo terminó siendo ade-
cuada y limi ta  da a las disposiciones de la estructura universitaria, 
sino que además resultó ajustada a la centenaria escuela, aquella a 
la que habría igualmente de modificar.

Con base en lo anterior, se puede concluir que los cambios 
ocurridos en el cch durante la década de 1990 dan cuenta de un 
proceso de cambio institucional isomorfo con respecto a la enp. 

Conclusión
Los cambios ocurridos en el cch durante la década de 1990 dan 
cuentan de una organización diferente del proyecto original. Los 
cambios provocaron que el colegio se insertara en el marco de la 
estructura universitaria, al tiempo que permitieron hacer compa-
rable lo que no lo era originalmente: la entidad universitaria en 
cuestión con la enp. Por tanto, a la luz de la revisión de los fines 
de ambas dependencias, así como de los indicadores expuestos, 
se concluye que los cambios consistieron en un proceso de ho-
mogeneización. Así, la pregunta de investigación queda resuelta, 
al tiempo que se alcanza la comprobación de la hipótesis que se 
generó para especular sobre su posible respuesta.

Los cambios en el cch que tienden efectivamente a asimilar 
a esta entidad con la enp resultan una paradoja: la dependencia 
universitaria llamada a constituirse en órgano promotor de cam-
bios permanentes al interior de la unam (iicch) no sólo terminó 
por adecuarse y limitarse a las disposiciones de la estructura uni-
versitaria, además resultó ajustada a la centenaria escuela, aque-
lla que el colegio modificaría.

Hasta ahora, el estudio sobre los cambios ocurridos durante 
la década de 1990 en el cch, ya sea mediante una revisión par-
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ticular o mediante una visión de conjunto, ha sido limitado. El tra-
bajo sobre las consideraciones de agentes clave como profesores 
o autoridades no ha sido agotado. En consecuencia, se sugiere la 
realización de estudios que indaguen a profundidad las opiniones 
y representaciones de quienes han participado en la vida de esta 
organización universitaria. 
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5. Las condiciones fundacionales  
de la Universidad Autónoma de Nayarit

Primeros veinte años de universidad pública a debate
Andrés Augusto Arias Guzmán*

Alejandro Enrique Orozco Morales**

Introducción
Hablar de la historia de las universidades públicas en México 
sigue siendo un tema relevante y necesario para la comprensión 
de los procesos, cambios, conflictos y resistencias actuales en la 
geografía del sistema nacional de universidades. En su gran ma-
yoría, las universidades públicas tienen historias de apenas unas 
cuantas décadas. En este trabajo se propone una lectura crítica, 
contextualizada, particular y detallada de los primeros años de la 
universidad pública de Nayarit. Es un ejercicio de análisis y recupe-
ración histórica de acontecimientos, cambios, actores, conflictos, 
luchas y arreglos institucionales que facilitan la comprensión, a la 
distancia, de la complejidad y las dificultades del surgimiento y 
conformación de la primera universidad pública en Nayarit. 

El texto presenta un avance de investigación sobre la Univer-
sidad Autónoma de Nayarit (uan), con sede en el Centro Uni-

versitario de Ciencias Sociales y Humanidades, que tiene entre sus 
propósitos: 1) analizar la construcción histórica de la universidad 
a partir de la participación de sus actores y grupos políticos en los 
procesos de cambio y continuidad institucional, 2) analizar los pe-
riodos, contextos, conflictos y arreglos institucionales, en especial 
en las relaciones Estado-universidad, entre otros objetivos que 
den cuenta de los principales desafíos que enfrenta la institución 
frente a los escenarios actuales. Una de las hipótesis del proyecto 
es que los enormes desafíos internos y externos que enfrentó la 
uan en su proceso fundacional y sus primeras décadas dificulta-
ron la conformación de un proyecto académico sólido, sustentado 
en grupos de investigación y docencia bien organizados y capaces 
de movilizar a la institución en los contextos de competitividad 
académica que representaron los años más recientes.

El análisis y la periodización de la historia que proponemos se 
basan en el enfoque neoinstitucional que busca resignificar los 
juegos organizacionales en contextos particulares. También reco-
noce que las universidades públicas son espacios sociales sujetos 
a un debate ideológico sobre su papel social, donde los actores, 
grupos, individuos e instituciones ejercen y conviven en relaciones 
de poder y reglas legítimas y no legítimas en torno al caso de estu-
dio, es decir, la universidad. Ello sucede en contextos particulares 

* Maestro en Gestión y Políticas de la Educación Superior por la Univer-
sidad de Guadalajara y licenciado en Ciencias de la Educación por la Uni-
versidad Autónoma de Nayarit. Es coordinador de planeación en dicha 
universidad. Correo electrónico: [andres.arias@uan.mx].

** Maestro en Estudios Sociales por la Universidad Autónoma Metro-
politana (uam)-Iztapalapa, profesor titular en el área de Ciencias Sociales 
y Humanidades de la Universidad Autónoma de Nayarit. Correo electrónico: 
[alejandro_orozco71@hotmail.com].



106

donde las relaciones con el Estado, las condiciones sociales de la 
entidad, los movimientos y las luchas políticas externas juegan 
un papel fundamental en la comprensión de los comportamien-
tos organizacionales y el desenlace de los conflictos instituciona-
les (March y Olsen, 1997; Scott y Meyer, 2001; Crozier y Friedberg, 
1990; Acosta Silva, 2002). 

Los primeros veinte años de la universidad fueron tiempos de 
incertidumbre, caracterizados por fuertes convulsiones internas 
y de experimentación gubernamental. El proyecto de la institu-
ción, experimentó en sus inicios una ausencia de gobernabilidad 
y se cuestionó su viabilidad como proyecto educativo de educa-
ción superior estatal. Era clara la debilidad académica y fuerte la 
presencia de violencia y represión, aunado a severas dificultades 
organizacionales que se reflejaban en una alta inestabilidad polí-
tica. Sumado a lo anterior, fue evidente la excesiva improvisación 
en la contratación de profesores, en la generación de ofertas edu-
cativas, nulas capacidades científicas, una creciente insuficiencia 
de recursos financieros y debilidad institucional para establecer 
órdenes normativos.

El contexto nacional e internacional de la época se reflejó en 
un fuerte cuestionamiento al poder real, una presencia de grupos 
juveniles que demandaban espacios formales de participación 
política, ideas que también alimentaron a la universidad nayari-
ta. La masificación de las universidades, el surgimiento de ofertas 
educativas estatales —con la idea de la descentralización educa-
tiva—, la generación de nuevas ofertas educativas fueron algunas 
respuestas que se diseñaron desde el centro del país, sin embargo 
la emergencia de las dinámicas locales también tuvo sus pesos y 
resultados específicos.

Creemos sensato ordenar los primeros veinte años de la uni-
versidad en cuatro periodos que representan momentos distintos 
en la fundación de la universidad, momentos protagonizados por 
diversos actores, en diferentes contextos locales y nacionales que 
explican cómo se desencadenaron los hechos históricos que mar-
can hoy la vida de la universidad pública en Nayarit. El primero de 
los cuatro periodos lo denominamos “los primeros años”, que va 

de 1969 a 1974; un segundo momento caracterizado por la inno-
vación, la expectativa y las resistencias generadas por el proyec-
to “nueva universidad”, va de 1974 a 1977; un tercer periodo que 
se encuentra con el anterior desde 1975-1976 pero que concluye 
con la tragedia del 20 de febrero de 1979, este periodo lo llama-
mos “crisis con el gobierno estatal del coronel Flores Curiel”, y 
finalmente el cuarto periodo que identificamos para este análisis 
podemos denominarlo “restablecimiento de un orden mínimo y 
renovación de la normatividad institucional”, que va de 1980 a 
1989. Estos periodos —que se explican enseguida— pueden verse 
en el cuadro 5.1 del anexo. 

Por medio de diversas entrevistas con los actores, la consul-
ta de documentos históricos, documentales cinematográficos y 
la revisión de los momentos históricos de la entidad, el estudio 
propone la periodización y los análisis presentados con la idea de 
contribuir a develar el complejo despegue de la universidad, para 
así establecer un orden institucional mínimo.

Uno de los supuestos que guían este documento es que no 
podemos entender el orden institucional que se generó a media-
dos de la década de 1980 de manera tersa y que continuó durante 
toda la década de 1990 hasta inicios de la década de 20001 sin 
revisar con detalle los primeros años, de 1969 a 1989, caracteriza-
dos por momentos de crisis anclados en contextos o marcos de 
actuación más amplios que desbordan a la institución y constri-
ñen su desarrollo.

1 Este segundo periodo entre 1990 y 2010 es objeto de un segundo avan-
ce de investigación aún en proceso y en el que se analiza la consolidación de 
un equilibrio político en torno a los sectores o gremios y los efectos deseados 
y no deseados, producto de renovados vientos de cambio emprendidos en 
una reforma inconclusa iniciada desde 2003.
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Los antecedentes de la universidad  
en Nayarit de 1930 a 19692

Desde el reconocimiento como entidad federativa del territorio de 
Nayarit, en 1917 y, en el marco de las consignas revolucionarias, la 
educación se volvió un tema de interés para los primeros gobiernos 
estatales del siglo xx. La escuela normal rural de Xalisco se fun-
da en 1930 en concordancia con la política de Vasconcelos de crear 
una cruzada para alfabetizar el campo. En ese mismo año, el ilustre 
político e intelectual Luis Castillo Ledon, gobernador constitucio-
nal de Nayarit de 1930 a 1933, nombra como secretario de instruc-
ción a Agustín Yáñez y crea el Instituto del Estado, conformado por 
los estudios de secundaria, preparatoria, normal, popular de bellas 
artes, comercial y popular de artes y oficios. 

En agosto de 1925 se legisló sobre la primera Escuela Prepara-
toria de Nayarit, la cual se estableció en Tepic en 1927. La Escue-
la Preparatoria adoptó el mismo plan de estudios de la Escuela 
Preparatoria de Guadalajara, ya que los estudiantes tenían la uni-
versidad de esa ciudad como el lugar para terminar los estudios 
(Pérez González, Murillo Beltrán y Pacheco Ladrón de Guevara, 
2004). En la misma época, se fundó la Escuela de Jurisprudencia 
de Nayarit, sin embargo, sólo se estudiaban dos años de leyes y 
los estudios se tenían que concluir en la Universidad de Guadala-
jara (udeg); para 1966 eran tres años de estudios, pero es hasta la 
fundación de la universidad, en 1969, que se completan los gra-
dos en la Escuela de Derecho. En 1938, al estar como gobernador 
Juventino Espinoza Sánchez, se crea la Escuela de Enfermería; en 
1958, Francisco García Montero, gobernador de 1957 a 1963, funda 
la Escuela Normal Superior de Nayarit, un referente en el occiden-
te del país como escuela formadora de profesores.

2 Agradecemos la contribución especial a este apartado del maestro Pa-
blo Abel Medina Rosales, docente investigador del área de Ciencias Sociales 
y Humanidades de la uan, quien hasta ahora ha realizado dos documenta-
les cinematográficos sobre la historia de la universidad de Nayarit. 

Durante el mismo periodo de gobierno, en 1962, el Instituto 
del Estado se transforma en el Instituto de Ciencias y Letras de 
Nayarit con la finalidad de organizar e impartir la enseñanza pre-
paratoria y profesional, y de fomentar la investigación científica 
y social en relación con los problemas estatales (Decreto 4466 de 
1962). Esto implicó separar la educación secundaria y normal del 
instituto, creando para ello la Escuela Normal. Las escuelas se-
cundarias y normales, que funcionaban dentro del Instituto de 
Ciencias y Artes, pasaron a depender de la Dirección de Educación 
Pública del Estado (Decreto 4466, 1962, artículo 4 transitorio). 
También se suprimió la Escuela Prevocacional, Industrial, Comer-
cial y de Enseñanza Especiales, y se fundó en su lugar la Escuela 
Comercial Bancaria (Pérez González et al., 2004).

De manera que, para 1964, existían en Nayarit varias op-
ciones de estudios posbásicos y, con la toma de protesta como 
gobernador, el doctor Julián Gascón Mercado puso énfasis en la 
creación de una institución pública que ofertara más opciones 
para la población. Sin embargo, las críticas hacia su gobierno se 
tornaron constantes y fueron impulsadas por los grupos de po-
der que tenían influencia y simpatizaban con el exgobernador 
Gilberto Flores Muñoz. Se habló de que en su gobierno había 
cuadros comunistas, siendo el Secretario General de Gobierno y 
el Procurador de Justicia los más atacados por la prensa de esa 
época. Ante este panorama y con la salida del presidente López 
Mateos, en 1964 el gobernador pospone los planes fundacionales 
de la universidad. 

En junio de 1964 el Instituto de Ciencias y Letras del estado, 
mediante su Consejo General, patentiza su apoyo y da su res-
paldo al gobernador para contrarrestar la ola de críticas hacia su 
gobierno en las que señalan que es un gobierno desapegado del 
pueblo y que no le interesa los problemas del instituto. Para 1966, 
con el decreto 4783 del gobierno del estado de Nayarit, se crea 
el Patronato Proconstrucción de la Ciudad de la Cultura Amado 
Nervo, recinto de la Universidad de Nayarit. En la exposición de 
motivos se considera que la preparación técnica de los nayaritas, 
quienes obtienen sus grados académicos fuera del estado, no se 
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traduce en beneficios directos para la población debido a la salida 
de profesionistas que implicaba dicha situación para la entidad. 

El ilustre fundador Julián Gascón, estudiante y discípulo de 
José Vasconcelos, invitó a su proyecto de una universidad pública 
a don Guadalupe Zuno, fundador de la Universidad de Guadala-
jara, junto con algunos de sus hijos, uno de los cuales se desem-
peñaba como Procurador de Justicia del estado de Nayarit en ese 
tiempo, Vicente Zuno Arce. También participaron en el proyecto 
un destacado maestro normalista de la época: el profesor Enri-
que Hernández Zavalza y el destacado ilustre Gustavo Baz Pra-
da, quien para entonces ya había sido rector y con quien Julián 
Gascón mantuvo una cercanía profesional y personal durante su 
tiempo en la Ciudad de México. 

El instituto tenía preparatoria y secundaria; en ese contexto, nos 
proponemos diseñar una Universidad, un centro de cultura en 
donde pusiéramos al alcance de las comunidades municipales 
las preparatorias de Acaponeta, Tecuala, Santiago, Tepic, Ixtlán 
y luego las escuelas de Educación Superior, desde el punto de vis-
ta político, no eran condiciones fáciles y desde el económico era 
más difícil aún (Gascón Mercado, 1999: 89).

El camino sinuoso de la fundación requirió de varios factores. 
Por un lado, la política nacional de desconcentrar la matrícula de 
nivel superior a partir de fundar universidades públicas en la pro-
vincia, sobre todo luego del 2 de octubre de 1968, lo que explica 
una aportación de Gustavo Díaz Ordaz de dos millones de pesos 
para el Patronato Proconstrucción de la Ciudad de la Cultura en-
tre 1968 y 1969. Por otro lado, el gobierno estatal echó a andar 
una campaña de difusión del proyecto de universidad púbica y de 
recaudación de recursos conocida como “Camino de plata hacia 
la cultura”, que consistió en colocar en el suelo monedas de pla-
ta desde la plaza principal de Tepic hasta los terrenos donde se 
construiría la Ciudad de la Cultura Amado Nervo, un recorrido 
aproximado de tres kilómetros. La campaña también se realizó 
en rancherías y comunidades fuera de la capital y las donaciones 

o contribuciones de la población no sólo fueron en dinero sino 
también en especie: “recorrimos todos los ejidos solicitando ayu-
daran a la construcción de la universidad que era para sus hijos, y 
había cosas tan dramáticas; en pañuelos nos daban monedas de 
cinco, veinte centavos, nos daban sacos de frijol, maíz […] era una 
cosa que le llenaba a uno los ojos de lágrimas” (Gascón Mercado, 
1999: 90). Los recursos nunca fueron suficientes y el gobierno de 
Gascón Mercado incluso utilizó ingresos que llegaron accidental-
mente a las arcas del estado en beneficio de la naciente institu-
ción pública, como lo relata otro de sus fundadores: 

Julián tuvo la suerte de capturar un contrabando que traía pasas, 
perlas, artículos orientales que venían como los viejos galeones 
de Manila, por el Pacifico. Lo agarran los judiciales, se lo entregan 
a Julián, el que traía el contrabando era hijo de un militar, tiene 
que cubrir su nombre, por un millón de pesos le entregan su libe-
ración; ese millón de pesos fue para empezar a pegar los ladrillos 
de la universidad (Hernández Zavalza, 1999: 100).

Finalmente, el 20 de agosto de 1969, en el decreto 5162 del 
periódico oficial de Nayarit, aparece promulgada la Ley Orgánica 
de la Universidad de Nayarit. Con un modelo de escuelas prepara-
torias y escuelas superiores y con referentes como la Universidad 
Nacional y la Universidad de Guadalajara, la naciente institución 
nayarita inicia sus labores bajo el mando del primer rector Ignacio 
Cuesta Barrios. 

Contexto social y económico  
en la emergencia de la Universidad  
Autónoma de Nayarit
La Universidad Autónoma de Nayarit inició labores formales en 
1969. No obstante, para entender su emergencia, es necesario 
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captar diferentes lógicas y dinámicas presentes en su formula-
ción. No puede considerarse una concesión por parte de la auto-
ridad federal, pero tampoco puede entenderse sólo con la lógica 
local en su nacimiento, si no atendemos el contexto tanto nacio-
nal como internacional en el que surge la universidad nayarita. En 
todo caso, es importante reconocer que una explicación que ayu-
de a entenderla se localiza en entrelazar lógicas que mezclan si-
tuaciones estructurales nacionales e internacionales con actores 
sociales y políticos, tanto locales como nacionales, que ayudan 
a comprender con más detalle uno de los acontecimientos más 
importantes a finales de la década de 1960 en Nayarit.

Vientos de cambio soplaban en gran parte del mundo en 1968. 
Un año antes del nacimiento de la universidad nayarita, dio inicio 
la llamada Primavera de Praga (movimiento social que demanda-
ba reformas importantes al socialismo ortodoxo en la entonces 
Checoslovaquia), el surgimiento del famoso Mayo francés (mo-
vimiento universitario que terminaría con una huelga general en 
aquel país que casi cuesta la dimisión del presidente De Gaulle), 
asimismo ese año será recordado por grandes avances tecnológi-
cos y científicos; se ensayarán con éxito los primeros trasplantes 
de corazón tanto en Europa como en África.

América Latina vería la emergencia de movimientos antagó-
nicos; por una parte, la creciente llegada de gobiernos militares y 
la implementación de Estados de corte autoritario, con una cara 
modernizadora con grandes costos y saldos humanos. Mientras 
que, en el otro extremo del mundo, se anuncia la llegada de una 
visión renovada de lo que debería ser la sociedad; la llegada de 
la ideología socialista y comunista anidará en diversos centros 
educativos, prueba de ello es la emergencia de los programas 
de formación en educación superior con una orientación emi-
nentemente socialista y marxista. Asimismo, surge, desde una 
institución conservadora como la Iglesia, una versión renovada 
de la lectura del Evangelio, es decir, la teología de la liberación, 
que permeará a los feligreses en sus prácticas sociales en temas 
tan diversos como la organización social y la defensa de los po-
bres; el método de ver, juzgar y actuar como precepto guiará su 

actuar, y la conformación de las comunidades eclesiales de base, 
las cuales se multiplicarán desde Brasil hasta México y que ha-
rán eco en las universidades púbicas de la región.

En contraste, una especie de ambigüedad está presente en 
nuestro país, pues aunque se desarrollaron acciones que estaban 
en esta lógica mundial, también se presentaron eventos que deja-
ban entrever un rezago no menor; por ejemplo, los acontecimien-
tos que se presentaron en San Miguel Canoa, Puebla, donde se dio 
muerte a estudiantes universitarios por parte de la comunidad, 
azuzados por el fanatismo religioso. El siempre presente salto a la 
modernidad con la organización en el mes de octubre de los Jue-
gos Olímpicos, que intentaba poner al país en el primer plano de 
la escena mundial, pero, como siempre, la realidad social estalló 
y nos recordó los saldos que como sociedad mexicana tenemos al 
manifestarse un movimiento universitario. 

La situación que había atravesado nuestro país puede sinte-
tizarse en un hecho inédito: el movimiento estudiantil de 1968, 
un parteaguas en todo el territorio nacional que no sólo tuvo 
repercusiones en el ámbito político, también en el social y en el 
educativo. Fue claro que ante la demanda de los estudiantes, la 
respuesta del Estado fue la represión y la incapacidad de esta-
blecer una interlocución con los estudiantes; incluso habría que 
recordar que el rector de la Universidad Nacional Autónoma de 
México (unam), el doctor Javier Barros Sierra, se unió al movi-
miento y marchó el 1º de agosto y que las narraciones señalan 
entre cincuenta mil y ochenta mil participantes. En 1969 nació la 
Universidad de Nayarit como una apuesta de formación de recur-
sos humanos y de generación de cultura en la entidad.

Las dos décadas que precedieron la fundación de la universi-
dad pública en Nayarit se circunscribieron en el plano nacional a 
fenómenos como la expansión de la matrícula universitaria, ya 
sea por ofertar nuevas carreras o la generación de nuevos plan-
teles educativos —hay quienes incluso más que una ampliación 
lo llaman la “masificación del sistema universitario”—. Esto tiene 
como consecuencia, desde sus inicios, el sobrecupo y un descuido 
al proceso de enseñanza, sin contar con las excesivas cargas de 
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docencia para los profesores universitarios, lo cual mostraba desde 
mediados de 1980 las serias limitaciones de la política en materia 
de educación superior. 

Bajo la administración de Luis Echeverría Álvarez fue más cla-
ra la idea de modernización de la educación superior, prueba de 
ello fue la fundación de la Universidad Autónoma Metropolita-
na (uam) bajo el modelo de la interdisciplina, el famoso Tronco 
Interdivisional de la uam­Xochimilco, y la figura de profesor­in-
vestigador que debería dedicarse de tiempo completo al trabajo 
de la formación. Asimismo, se amplió la oferta educativa y ya no 
sólo se les dio cabida a las tradicionales, por ejemplo, las del área 
de las ciencias sociales. Es importante recordar que parte del au-
mento de la cobertura de educación superior de este periodo es 
el surgimiento de la Universidad Pedagógica Nacional (upn) con 
sede en la Ciudad de México, pero con 73 unidades distribuidas en 
todo el país, producto, entre otras razones, de la lucha del magis-
terio para tener una opción de formación  profesional. 

En síntesis, se preparaba el camino, en la década de 1970, 
hacia una mayor cobertura de la educación superior mediante 
su descentralización, pues universidades estatales se inaugura-
ron en todo el país. El tema de la planeación estaba centrado en 
abrir planteles, carreras y ofertas educativas fuera del centro del 
país que reconocieran el crecimiento poblacional y las crecientes 
desigual dades generacionales de educación superior.

Si bien es cierto que se amplió la oferta educativa en educa-
ción superior y que fue real el surgimiento de universidades es-
tatales, como el caso de Nayarit, el Estado mexicano no cambió 
su forma de actuar, cuya principal característica puede resumirse 
como un Estado social-autoritario (De la Garza Toledo, 1988) que 
reconoce necesidades sociales —en este caso, de educación— pero 
que no va a renunciar a la aplicación del monopolio de la fuerza, 
como sería el caso del Jueves de corpus, 10 de junio de 1971. Un Es-
tado que en la práctica era centralizador y autoritario en su estilo 
de gobierno pero paternalista con la población y con el manejo de 
los recursos públicos, confiado de lo que se conoció como el boom 
petrolero de la década de 1970. 

Es importante subrayar, como lo reconoció en su momento 
Carlos Ornelas (1983: 60), el crecimiento y la extensión del capita-
lismo, y los cambios en las relaciones de producción, en la ideolo-
gía y en el aparato de Estado que forzaron un crecimiento caótico 
en la matrícula y la proliferación de universidades. De “santuario 
de la gente decente”, la universidad se convirtió en una institu-
ción de masas, pero sin cambiar en lo fundamental. 

Para los inicios de la década de 1980 las transformaciones 
económicas impulsadas en el mundo y en México impactaron el 
contexto en que se desenvolvían las universidades. Podría seña-
larse que los cambios derivaron en la adopción de programas de 
ajuste estructural prescritos por organizaciones financieras inter-
nacionales y las posteriores reformas económicas y  políticas que 
delinearon los trazos de un modelo cuya principal característica 
fue la preeminencia del mercado sobre todos los aspectos de la 
vida social. Estamos ante la emergencia de una nueva forma de 
concebir lo social a partir de lo individual, la creación de un Es-
tado neoliberal mediante la anulación del Estado social expresa-
do en el adelgazamiento y desmantelamiento progresivo de las 
funciones del Estado, en cuanto al desarrollo social y económico, 
que se refleja en los aspectos educativos. Además, se generó una 
apertura completa a los mercados y los capitales internacionales, 
recorte en el gasto público, eliminación de subsidios sociales, pri-
vatización de las empresas estatales, entre otras cosas. 

Esta forma de concebir al Estado y la reconfiguración de la 
sociedad tiene una fuerte inspiración en los gobiernos de corte sa-
jón, tanto de Inglaterra como de Estados Unidos. Margaret That-
cher, la Dama de hierro en Inglaterra, se encargó de aplicar una 
serie de políticas de ajuste estructural con fuertes costos sociales; 
desincorpora lo mismo mineras que transporte e industrias em-
blemáticas. Su contraparte en América, Ronald Reagan, hará lo 
mismo para Estados Unidos; esta ideología y programa de ajuste 
permearon la mayoría de los países, y México no fue la excepción.

En el espacio educativo nacional, el impacto de las políticas 
de ajuste y la adopción del nuevo modelo económico se tradujo 
en un replanteamiento de reforma educativa en las universida-
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des, éste apelaba al establecimiento de nuevas formas de rela-
ción de las instituciones con ellas mismas, con el Estado y con la 
sociedad, las cuales debían posibilitar nuevas fuentes de financia-
miento. Un primer elemento estará asociado al tema financiero 
y a la viabilidad de la educación superior, para ello se requirió dar 
un fuerte viraje a la forma de concebir la educación, y los temas 
como la calidad educativa y la rendición de cuentas estarán a la 
orden del día.

Uno de los fenómenos que no debe soslayarse en las transfor-
maciones de la década de 1980 es el mundo de la producción; en 
los sistemas de trabajo, la muerte del modelo taylorista-fordista 
planteó nuevos retos a los programas de formación profesional. 
Los modelos de industrialización emergentes, como el neo o pos 
fordismo, la industria-red, la japonización  y los nuevos concep-
tos de producción tendrán como eje la flexibilidad del trabajo que 
desembocó en la reconfiguración no sólo del modelo de produc-
ción, del “régimen de producción” como lo llama Boyer (1989), 
sino del espacio de enseñanza. El tema de la calidad y de la “ade-
cuación” hacia las necesidades del mercado de trabajo serán los 
ejes bajo los cuales se orientan muchas de las nuevas ofertas de 
educación superior técnica de las escuelas politécnicas o de los 
tecnológicos en muchos estados, ofertas que se articulan con las 
necesidades del mundo de la producción. Lo que tenemos es un 
nuevo espacio desde el mundo de la producción que acota de so-
bremanera la educación superior.

Otro fenómeno relevante de la década de 1980 en el concierto 
de las universidades públicas está ligado con el fenómeno de la 
globalización. Habría que reconocer —como atinadamente señaló 
el sociólogo alemán Ulrich Beck (1998)— dos posiciones al respec-
to; las visiones que podríamos catalogar como convergentes, las 
cuales asumen que diversos elementos de la globalización per-
mearán por igual a todos y que, de forma irremediable, llegare-
mos a una especie de modelo único en, por ejemplo, esquemas de 
trabajo, mercado de productos, sistemas de formación educativa 
(Programa Bolonia); es decir, una especie de fin común con saldos 
positivos para todos. En contraste, otra visión es la divergencia, 

una mirada que asume una postura diferente y que, en resumidas 
cuentas, su narrativa está emparentada por la existencia de polos 
de desarrollo desigual; grandes perdedores emergen en diversas 
partes del orbe y la anunciada modernidad sólo es un discurso 
hueco que no se refleja en la población. Con independencia de es-
tas visiones, lo cierto es que la globalización está presente desde 
la década de 1980 hasta la actualidad de tal suerte que permea la 
forma de concebir la educación en nuestro país.

Derivado de la reconfiguración contextual, las universidades 
públicas, tanto en México como en América Latina, son cataloga-
das como espacios con poca articulación social en términos del 
mundo productivo; es decir, con poca resonancia en el mundo 
del trabajo, con actividades que poco se articulan con las nece-
sidades sociales y, ligado al nuevo discurso neoliberal, espacios 
de formación profesional con costos altos, masificados y poco 
productivos —es evidente que el concepto de productividad está 
asociado con visiones económicas—. Así pues, desde la década de 
1980, en nuestro país las universidades públicas están inmersas 
en una constante evaluación bajo el discurso de que una vez que 
se masificaron se debería cuidar la calidad en la formación. Asi-
mismo, emergen políticas para estar más a tono con criterios de 
evaluación; en otros términos, en la década de 1980 emergió una 
política agresiva en términos de evaluación y acreditación de sus 
actividades sustantivas. 

Sin embargo, dadas las distintas condiciones, entornos y 
modos de funcionamiento interno de las Instituciones de Educa-
ción Superior (ies), las respuestas de los actores universitarios a 
la demanda planteada por el gobierno federal han sido diversas, 
por no decir totalmente diferentes. Esta apreciación nos invita a 
considerar cada caso en su forma particular y con ello aproximar-
nos al entendimiento de dichos procesos. En ese sentido, el orde-
namiento que proponemos de cuatro periodos para analizar los 
primeros veinte años de la uan está ubicado en la primera parte 
del contexto internacional descritos antes. Es decir, los “primeros 
años de universidad”, el “proyecto de nueva universidad”, la “crisis 
con el gobierno del estado” y el “establecimiento de un orden ins-
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titucional mínimo” se ubican antes de las transformaciones en las 
relaciones Estado-Universidad que produjo la década de 1990 y la 
instauración del Estado neoliberal y lo que implicaron éstas para 
las universidades públicas en sus procesos de reforma y cambio 
institucional posteriormente. De hecho, esa década y la primera 
del siglo xxi son objeto de estudio en el caso de la Universidad de 
Nayarit y se buscará en otro momento profundizar en sus proce-
sos, sucesos, conflictos y arreglos institucionales para entender 
las dinámicas actuales de una de las universidades regionales del 
occidente de México.

Los primeros años  
de universidad: 1969-1974
En los primeros años de la universidad se construyen las primeras 
edificaciones de la Ciudad de la Cultura en Tepic: torre de Recto-
ría, escuela de Derecho, escuela de Contaduría, Escuela de Enfer-
mería, Escuela de Turismo, de Odontología, la de Economía, la de 
Ciencias Químicas y el Mesón de los deportes. Es una etapa que 
se caracteriza por la cimentación de los espacios universitarios, se 
consiguen los terrenos del Ejido los fresnos, los terrenos del mu-
nicipio de Xalisco para la escuela de Agricultura, la construcción 
del internado de la Escuela Nacional de Ingeniería Pesquera en la 
bahía de Matanchen, municipio de San Blas, Nayarit, y la cons-
trucción de varias preparatorias en los municipios de la entidad.

Un año después de la promulgación de la Ley Orgánica de la 
Universidad, en 1970, se publicó en el decreto 5274 del periódico 
oficial la Ley que crea el impuesto adicional del 10% para el sos-
tenimiento de la universidad, impuesto conocido como impues-
to adicional para el patronato universitario.3 Asimismo, en este 

3 El patronato universitario es una figura integrada por un consejo nom-
brado por el congreso del estado y pensada por el fundador Julián Gascón 
Mercado, que cuando fue gobernador promovió una ley que aseguraba el 

periodo aparecen los primeros reglamentos universitarios: el re-
glamento de preparatoria, el de inscripciones, el de exámenes, el 
reglamento de pagos y el reglamento de permisos y licencias para 
el personal administrativo y docente. Sin embargo, no fueron su-
ficientes ni fundamentales en la vida interna de la universidad, 
toda vez que primaría un ambiente de conflictos y ausencia de 
aplicación de normas.

Para 1972, si bien la universidad había nacido con algunas ca-
rreras profesionales, el proyecto implicó también la creación de 
nuevas carreras y nuevas escuelas, además de una ampliación 
fundamental de la cobertura en el nivel bachillerato, que condujo 
a una masificación de la matrícula en las preparatorias existentes 
para 1973 y, por tanto, una contratación desmedida e improvisada 
de profesores normalistas —algunos sin estudios terminados—, de 
obispos y artesanos arraigados en las comunidades donde se fun-
daron preparatorias, así como profesionistas formados en otras 
universidades de la república y que se venían desempeñando en el 
gobierno del estado.

Como esta expansión fue muy imprevista, no se contaba con el 
personal docente suficiente, ni suficientemente preparado para 
poder responder a ese reto y sobre todo en el nivel medio supe-
rior, se generó una improvisación muy notoria de maestros, que 
muchas veces enseñaban materias que jamás habían cursado; 
[…] maestros de diferentes niveles de la normal primaria o de 
la normal superior, pero que no tenían concluidos sus estudios y 
con personal que tenía alguna habilidad en algún oficio, sin nin-
guna formación especializada en el campo de la docencia, ni el 
dominio de las materias que impartía (Ulloa Herrero, 1999: 120). 

Muchos profesionistas que fueron los primeros maestros uni-
versitarios de las escuelas superiores trabajaban para el gobierno 
del estado o para el gobierno federal en los casos de las escuelas 

flujo de recursos públicos al proyecto de universidad por medio de los mu-
nicipios.
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de agronomía, veterinaria y de ingeniería pesquera. Desde 1966, 
cuando se creó el tercer año de la carrera de Leyes en el Institu-
to de Ciencias y Letras de Nayarit, el gobernador Julián Gascón 
Mercado había girado la orden de mandar a todos sus abogados 
funcionarios de su gobierno a dar clases a la Escuela de Derecho.4 
Mientras, en otras escuelas como Medicina, Odontología, Quími-
ca y Economía, hubo profesores que venían de fuera del estado 
y que, por condiciones personales, terminaron radicando en Na-
yarit; otros habían vuelto de sus estudios en las universidades de 
Guadalajara o la unam, sin embargo, no hubo un programa espe-
cífico para contratar profesores que determinara prioridades de 
formación en la planta académica de la incipiente universidad de la 
periferia. Además, para entonces, Nayarit tampoco representaba 
una región de prominente desarrollo económico, que en otros ca-
sos podría representar un aliciente para la llegada de cuadros uni-
versitarios, sobre todo del centro del país. Ante esas circunstancias 
la Universidad de Nayarit se valió del recurso humano que tuvo a 
su alcance durante los primeros años.

En materia de condiciones políticas y luchas internas, en 
cuanto universidad estatal en sus primeros años, se mantuvo al 
margen de luchas o conflictos nacionales; sin embargo se dio vida 
a la organización estudiantil mediante la Federación de Estudian-
tes de Nayarit (fen) que luego se convirtió en Federación de Estu-
diantes Universitarios (feun), la cual aglutinaba a los estudiantes 
de varias instituciones públicas y que, una vez creada la univer-
sidad, comenzó a formar y a establecer sus cuadros de influencia, 
sobre todo en las escuelas preparatorias y algunas de nivel supe-
rior. Por otro lado, en 1972 nace la Unidad Liberal Benito Juárez 
(ulbj) en la Preparatoria Número 1, organización estudiantil que 
protagonizó conflictos  y enfrentamientos en lo que restaba de 
la década de 1970, precisamente con la fen y luego con la feun; 
puede considerarse que ambas organizaciones en algún momen-

4 Anécdota relatada por el exrector Rubén Hernández de la Torre (1976-
1977).

to cobijaron movimientos de porros universitarios y protagoni-
zaron momentos críticos de la institución durante el periodo de 
estudio, como se muestra adelante. 

Estos primeros años también implicaron una reproducción de 
los planes de estudio de diversas carreras de instituciones como 
el Instituto Politécnico Nacional (ipn), la unam y la udeg, que los 
maestros recién egresados de dichos establecimientos trajeron 
consigo para formar las escuelas superiores en Nayarit. 

Proyecto Nueva universidad, 1974-1977
Entre 1974 y 1977 la universidad vivió un intenso periodo de pro-
puestas, innovaciones, luchas, conflictos y cambios. En ese periodo 
confluyen situaciones internas y externas que parecen desdibujar 
la frontera entre lo académico y lo político en el marco de una 
autonomía de facto recientemente adquirida pero interpretada 
como un espacio extraterritorial al estado, una especie de territo-
rio sin ley. El proyecto Nueva universidad representa la propuesta 
distintiva del periodo, pero confluye con el surgimiento del pri-
mer Sindicato de Trabajadores y Empleados al Servicio de la Uni-
versidad de Nayarit (stesun), la formación de una Federación de 
Catedráticos Universitarios (fcun), el otorgamiento de la auto-
nomía por parte del Congreso estatal y la promulgación de un 1er 
Estatuto Jurídico Universitario que establecía una nueva organi-
zación académica-administrativa para la institución, alternativa 
o añadida a lo establecido en la primera Ley Orgánica de 1969.

El proyecto Nueva universidad, atribuido como iniciativa del 
maestro Manuel Ulloa Herrero,5 generó una serie de proyectos 

5 Académico economista formado en el Instituto de Investigaciones 
Económicas de la unam, llegó a Nayarit en 1974 por conducto del rector 
Ricardo Vidal Manzo y con el visto bueno del doctor Jaime Castrejón Díez, 
coordinador de Educación Superior de la Secretaría de Educación Pública 
(sep), luego de haber participado en un proyecto de investigación para la 
conformación del Fideicomiso de Bahía de Banderas.
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universitarios innovadores para su época, como la propuesta de 
organización académica por medio de áreas y departamentos, 
la creación de institutos de investigación pero, sobre todo, la ope-
ración y funcionamiento de las unidades de producción, figuras 
productivas de diversos giros, creadas por maestros-investigado-
res, estudiantes y trabajadores, que en algunos casos estuvieron 
vinculadas directamente con comunidades de productores de 
bienes de consumo y, en otros, los universitarios operaron la ex-
tracción y producción de los bienes comercializados. En el seno 
de estas unidades se desarrollaban actividades de investigación 
y docencia, y las sedes eran, generalmente, las escuelas de nivel 
superior en el interior del estado. 

Los que creíamos en este proyecto era la universidad del año 
2000, porque se iba a vincular la educación con la investigación, 
con el trabajo, con la producción, nos dio muchas satisfacciones, 
un reconocimiento en una reunión interamericana de rectores de 
la América Latina que se celebró en la Ciudad de México (Her-
nández de la Torre, 1999: 150). 

Estas “empresas sociales” comenzaron a generar ingresos 
para la institución tanto así que permitió una autosuficiencia 
temporal de escuelas, como el caso de la Escuela Nacional de In-
geniería pesquera que con sus barcos-escuela generaban ingresos 
que permitían costear sus gastos e invertir en materiales y labora-
to rios. El proyecto hizo resonancia a nivel nacional vía la Aso-
ciación Nacional de Universidades e Instituciones de Educación 
Supe rior (anuies) y la Organización de las Naciones Unidas para 
la Educación, la Ciencia y la Cultura (Unesco) al grado de utilizar lo 
que sucedía en Nayarit como un ejemplo de la universidad para el 
siglo xxi. Manuel Ulloa lo expresaba así: 

lo más importante de las unidades de producción no estaba en la 
unidad de producción en sí, sino en que esto hacía posible que 
la universidad desde el conocimiento y la aplicación de ese co-
nocimiento diera una aportación social muy significativa y muy 

acorde con su naturaleza de universidad popular-regional [...] 
diferentes proyectos de agricultura, de veterinaria, de ingeniería 
pesquera, de ingeniería química permitieran pensar en cadenas 
productivas, en integraciones verticales y horizontales de la pro-
ducción que dieran mayor eficiencia en los recursos y al mismo 
tiempo ir explorando y apropiándose de tecnologías adecuadas 
para el desarrollo pesquero, agrícola, ganadero industrial del es-
tado (Ulloa Herrero, 1999: 129).

Esta iniciativa propuso importantes innovaciones como el 
curtido de piel de tiburón, el tratamiento de carne de mantarra-
ya, la producción de melaza de engorda, harina de pescado, pro-
ducción de artesanías, entre otros productos. La iniciativa recibió 
financiamiento extraordinario del gobierno federal. Con el tra-
bajo de Manuel Ulloa, Luis Parisi y el doctor Guido Duval, entre 
otros, se comenzaron a revisar los planes de estudio y se buscó 
imprimir una orientación social a la formación de los estudiantes 
desde la perspectiva de universidad popular y agente de cambio 
social. El plan de estudios de Economía, por ejemplo, más que 
preparar especialistas de “escritorio”, debía formar economistas 
para intervenir socialmente en la distribución de la riqueza y en el 
crecimiento económico de las comunidades. Durante ese periodo 
surgió la Escuela de Medicina cuyo plan de estudios se había pro-
yectado bajo la misma idea de contribuir socialmente con la for-
mación del médico practicante en el campo. El proyecto también 
hizo resonancias en el ámbito internacional con la presencia de 
exiliados políticos de varios países de Latinoamérica: 

Había maestros extranjeros en la universidad: chilenos, argenti-
nos, brasileños, haitianos y se hablaba de que ellos eran exiliados 
políticos, se hablaba del programa de Manuel Ulloa de la nueva 
universidad y había algunos comentarios a nivel estudiantil de que 
Manuel Ulloa trabajaba para la cia y me decían: “Manuel trabaja 
para la cia” y me acusaban de estar vinculado con ella en estas ac-
tividades. Ojalá tuviéramos gente en la universidad que trabajara 
para la cia, pero creo que no (Orozco Simental, 1999: 231).
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Sin embargo, en las vísperas del cambio de gobierno estatal de 
1975, el proyecto Nueva universidad no fue bien visto por el coronel 
Rogelio Flores Curiel, candidato del Partido Revolucionario Institu-
cional (pri) al gobierno del estado para el periodo 1975-1981.6 Esto 
desencadenó una serie de eventos desafortunados para el proyec-
to en general, además de que las críticas hacia el manejo discrecio-
nal de los recursos y la posible corrupción en dichas unidades de 
producción no se hicieron esperar para los años de 1975 a 1977. 

Esto sucedió de la mano del surgimiento del sindicalismo uni-
versitario de la década de 1970. Las movilizaciones sindicales en 
la unam fueron, sin duda, una influencia significativa en varios 
estados de la república, como sucedió en Nayarit. El stesun7 es-
tableció los primeros contactos con el Sindicato de Trabajadores 
de la Universidad Nacional durante el inicio de la década de 1970.  
En el contexto de la lucha por los derechos laborales en las uni-
versidades y ante la expectativa de democratización de la vida po-
lítica del país, el proyecto Nueva universidad llegó a proponer un 
modelo de gobierno universitario democrático directo, a partir de 
la participación de toda la comunidad en procesos de elección 
de autoridades de la universidad. De hecho, en la elección para 
rector del abogado Rubén Hernández de la Torre (1976-1977) se 
tomó el voto de todos los trabajadores activos en la universidad, 
fundamentando dicha acción en un primer estatuto universitario 
promulgado ese mismo año, sólo un año después de haber signa-
do la autonomía. 

Para entonces, era clara la vinculación del proyecto Nueva 
universidad con la movilización de los trabajadores liderados en-

6 Al coronel Flores Curiel parte de la comunidad universitaria lo identifi-
caba abiertamente como exmilitar, estrictamente contrario a las ideas revo-
lucionarias estudiantiles y de formación anticomunista. Incluso se le atribuía 
responsabilidad en las muertes del Jueves de corpus de 1971 en la Ciudad de 
México.

7 Después se denominó stesuan una vez lograda la autonomía y luego 
cambió su nombre al actual: Sindicato Unitario de Trabajadores de la Univer-
sidad Autónoma de Nayarit (suntuan).

tonces por Eduardo Saucedo Fuentes.8 El discurso democratiza-
dor, no sólo de la universidad sino de la política en general, dio lu-
gar también al Consejo Estudiantil Universitario (ceu) como una 
fracción estudiantil que aglutinó diversas expresiones en contra 
del porrismo y la violencia desatada por otras organizaciones 
como la ulbj y la fen, que para entonces ya habían escenifica-
do riñas y balaceras en el centro de la ciudad: “murió gente de la 
población, como una señora atropellada en un enfrentamiento 
a balazos. La peligrosidad, el Frankenstein que estaban creando 
las autoridades provocaron que el apoyo se diera a grupos milita-
rizados o paramilitares como la policía universitaria” (Castellón 
Fonseca, 1999: 309). 

Otro contexto que contribuyó —desafortunadamente— a agra-
var la situación de la universidad fue el ascenso de la oposición a 
la alcaldía de la ciudad de Tepic, capital del estado, en 1972. El go-
bierno municipal de Alejandro Gascón Mercado, hermano de Julián 
Gascón Mercado, quien fungió como gobernador de 1972 a 1975, 
posicionaba a Alejandro como candidato del Partido Popular Socia-
lista con posibilidades de llegar al gobierno del estado en las elec-
ciones de 1975.9 La movilización social organizada y aglutinada en 
torno al proyecto de Alejandro Gascón, junto con los resultados y 
las expectativas que estaba generando el proyecto Nueva universi-
dad —que para entonces (entre 1974 y 1975) ya había recibido invita-
ciones de diferentes ejidos y comunidades agrarias para formalizar 
programas académicos y de producción con ellos— fueron situa-
ciones que culminaron con una fuerte intervención gubernamental 
tanto en las elecciones como en la vida universitaria. 

8 Principal dirigente sindical de 1976 a 1980 en la universidad. Nacido en 
la Ciudad de México, estudió en la Preparatoria 1 de Tepic e ingresó como 
trabajador de imprenta entre 1973-1974. Fue expulsado de la universidad en 
1982-1983, aproximadamente.

9 De haberse concretado habría sido la primera alternancia en el go-
bierno estatal desde su fundación en 1917. Algunos periodistas de la época 
cuestionaron el triunfo del coronel Flores Curiel y hablaron de un fraude en 
las elecciones. 
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Crisis con el gobierno  
de Flores Curiel, 1976-1979
A pesar de que en 1975, antes del cambio de gobierno estatal 
(véase anexo, cuadro 5.2), el Congreso del estado había otorgado 
la autonomía a la Universidad de Nayarit, la llegada del coronel 
al gobierno representó un atentado directo contra los proyectos 
emancipadores, de liberación y lucha sindical organizada y con-
tra toda innovación que cuestionara el orden establecido desde la 
Revolución Mexicana. La autonomía se había concretado en me-
dio de dos discursos contradictorios que aseguraban que si llega-
ba un gobierno de orientación socialista al estado, como supues-
tamente era el caso con Alejandro Gascón, se corría el riesgo de 
convertir a la universidad en un aparato ideológico del comunis-
mo, mientras que los contrarios decían que era necesario dotar de 
autonomía a la universidad para asegurar su continuidad si, como 
se preveía, llegaba un gobierno represor, anticomunista y enemi-
go de los universitarios encabezado por el coronel Flores Curiel. 

Finalmente la autonomía se concretó en un contexto de 
incertidumbre, de inestabilidad política interna y de falta de ca-
pacidades académicas en la institución. Flores Curiel tomó el go-
bierno estatal y comenzó así una persecución sistemática contra 
el sindicato,10 contra los responsables del proyecto Nueva univer-
sidad y contra la movilización estudiantil de orientación democrá-
tica y no violenta. Comenzó un periodo de infiltración violenta de 
los grupos estudiantiles que incrementó el impacto negativo del 
porrismo en la universidad; dados los testimonios locales y las ca-
racterísticas del porrismo en el país fueron tanto en uno como en 
otro bando. 

En enero de 1976, una vez electo Flores Curiel, el rector Ri-
cardo Vidal Manzo (1974-1976) presentó su renuncia, obligado 
por la incapacidad de colaborar con un gobernador que le había 

10 Que a su vez tenía vínculos con el Partido Comunista Mexicano, pues-
to que Saucedo Fuentes ya militaba en dicho partido.

comunicado directamente sus deseos de suprimir la universidad. 
Frente a la promulgación de un primer estatuto universitario que 
establecía los mecanismos de elección de autoridades universi-
tarias y bajo el argumento de la autonomía recientemente logra-
da, el gobernador no pudo intervenir. Sin embargo, después de la 
elección del rector Hernández de la Torre, comenzaron a movili-
zarse las fuerzas gubernamentales para incidir en la universidad a 
tal grado de amenazar a Manuel Ulloa, perseguir a Eduardo Sau-
cedo e intervenir las instalaciones del Instituto de Investigaciones 
Económicas y, por tanto, de la universidad:

Ocurren situaciones que empiezan a poner, por un lado, el estig-
ma del gobierno del estado de que éramos un grupo entrenado 
en Norcorea; para ello secuestraron los planos del Inegi pensan-
do que eran planos que habíamos elaborado para desestabilizar 
el Estado, planos federales que fueron utilizados como pruebas 
para plantear que eran actos que estaban preparándose para los 
guerrilleros (Saucedo Fuentes, 1999: 211).

El proyecto Nueva universidad culminó básicamente

Con un golpe de Estado al interior de la universidad, un poder 
paramilitar se posesionó de las instalaciones de la universidad, 
desconoció a todas las autoridades legítimamente constituidas: 
al rector, los vicerrectores, los consejos, los directores de escuela 
y en sustitución a esto muy congruente con quien gobernaba el 
estado se constituyó una terna encabezada por un militar, que 
había sido rector, para imponer un estado de fuerza (Ulloa He-
rrero, 1999: 134).

Se derogó el estatuto de 1976 en sesión de consejo univer-
sitario, se despidieron a trabajadores afiliados al sindicato, se 
constituyeron grupos de choque que denominaron “policías uni-
versitarios”, los profesores extranjeros se fueron de la universidad, 
las instituciones con las que se tenían convenios de colaboración 
cerraron las puertas al financiamiento y a las visitas académicas. 
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Entre 1977 y 1978 se atacó deliberadamente a la comunidad uni-
versitaria bajo el argumento de erradicar cualquier intento de 
sublevación popular. Si bien según los testimonios vertidos y las 
entrevistas hechas, había contactos estudiantiles con grupos ra-
dicales comunistas y reproducción de panfletos que incitaban al 
armamentismo y la lucha armada, esos grupos jamás lograron es-
tablecer su visión en el colectivo de universitarios, la universidad 
y sus autoridades jamás asumieron una actitud beligerante ante 
el gobierno. 

El 28 de julio de 1977 surge un movimiento sindical disidente 
al de Eduardo Saucedo que se autodenomina Sindicato de Em-
pleados y Trabajadores de la Universidad Autónoma de Nayarit 
(setuan). Bajo el argumento de los efectos conflictivos que traía 
consigo el vínculo partidista del stesuan con el pcm, así como 
la crítica al liderazgo de Saucedo Fuentes (Flores Nava, 2008), el 
recién creado setuan firma su primer Contrato Colectivo de Tra-
bajo con el también recién nombrado rector Petronilo Díaz Ponce. 
Así comienza un duro conflicto entre los trabajadores a partir del 
cuestionamiento de la mayoría y la legitimidad de las distintas 
expresiones sindicales de entonces. El conflicto generó una huel-
ga en diciembre de 1978 que continuó hasta febrero de 1979; ésta 
demandaba el restablecimiento de trabajadores despedidos y el 
reconocimiento del stesuan como sindicato mayoritario; este 
asunto se sumó a otra huelga que mantenía la escuela de Agricul-
tura meses atrás: 

El 19 de febrero ambos grupos decidieron manifestarse en la 
plaza principal de Tepic. En el cruce de las calles Amado Nervo 
y Avenida México se instaló un templete en donde se concen-
tró la dirigencia del spauan [Sindicato de Personal Académico 
de la Universidad Autónoma de Nayarit], estudiantes de la feun 
[Federación de Estudiantes de la Universidad de Nayarit] (de 
Benito Portes), gente asidua al rector y el rector mismo, quien 
además fue el principal orador; este grupo rechazaba la huelga y 
conminaba a la ciudadanía a reclamar la reanudación de clases. 
Por su parte, en el cruce de las calles Lerdo de Tejada y Avenida 

México, frente al hotel Imperial, se montó el templete en donde 
se hicieron presentes trabajadores del stesuan que apoyaban la 
huelga, los estudiantes de la feg [Federación de Estudiantes de 
Guadalajara]   encabezados por Raúl Padilla López, la organiza-
ción estudiantil Unidad Liberal Benito Juárez y los estudiantes 
del ceu junto con la corriente del setuan Democrático (Flores 
Nava, 2008: 63).

Este capítulo oscuro de la historia universitaria termina sim-
bólicamente el 20 de febrero con la muerte de tres trabajadores a 
manos de “policías universitarios”, una fuerza armada “universi-
taria”  que operaba bajo el mando de Petronilo Díaz Ponce y que 
había sido conformada por Rogelio Flores Curiel para el resguar-
do de las instalaciones universitarias ante la recurrente toma de 
instalaciones, huelgas y enfrentamientos armados en las instala-
ciones universitarias.11

Las imágenes que tengo después de ese 20 de febrero: la Torre de 
Rectoría con policías municipales con sus rifles cuidándola, saca-
ron a los “guaruras”, a los policías universitarios los desarmaron; 
en ese momento en que uno empieza a adquirir conciencia de las 
cosas era una ofensa terrible, una vergüenza que la Policía Mu-
nicipal estuviera cuidando la Torre de Rectoría, lo recuerdo to-
davía con mucho coraje porque eso significaba en ese momento 
que era posible que la universidad desapareciera por todas esas 
broncas. La prensa estaba manipulada, el Diario del Pacifico era 
el único periódico que informaba de eso, la tesis de la conjura 
comunista y de los grupos vándalos predominaba, el discurso del 
coronel era muy duro (Castellón Fonseca, 1999: 312).

11 En palabras de Eduardo Saucedo estos grupos de “esquiroles exmilita-
res” tenían la encomienda de matarlos a él y a otros líderes del movimiento 
sindical y del proyecto nueva universidad. 
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Restablecimiento de un orden  
mínimo, renovación  
de la normatividad, 1980-1989
Luego de los hechos del 20 de febrero, la universidad atraviesa 
meses de incertidumbre, escándalo nacional y pesquisas judi-
ciales de lo sucedido. Ante la renuncia de Petronilo Díaz Ponce 
se hace necesaria la intervención de la anuies y de la sep en la 
definición de un proceso sucesorio a la rectoría, tomando única-
mente como base normativa lo establecido en la Ley de 1969, re-
formada en 1975. Luego de unos meses, por decisión unánime del 
Consejo General Universitario (cgu), se elige al abogado Germán 
Rodríguez Jiménez por un periodo de tres años, de mayo de 1979 
a mayo de 1982. Germán recibe una universidad muy desgastada 
políticamente, con grupos de trabajadores enfrentados por la ti-
tularidad del contrato colectivo, grupos de estudiantes armados 
y en constante disputa por el control hegemónico de la comuni-
dad estudiantil, y un pequeño grupo de profesores recientemente 
organizados en un sindicato de personal docente. 

la crisis era palpable […] se daba el caso de un virtual abandono 
de las labores académicas; había escuelas que no trabajaban en 
todo el año y otras trabajaban a la mitad de su capacidad y otras 
simulaban estar trabajando […] las demás funciones sustanti-
vas de la universidad, por el mismo ambiente que en ese mo-
mento se vivía no se realizaban, no había investigación, no había 
difusión o extensión de la cultura, no había programas concretos 
[…] simplemente fue entrar en una labor de reconstrucción de lo 
poco que se había avanzado en los diez años que tenía de vida la 
universidad pues se había quedado en ceros y tuvo que empezar-
se de la nada (Rodríguez Jiménez, 1999: 255-256). 

Con Germán Rodríguez y al término del gobierno de Flores 
Curiel, se crea la Federación de Estudiantes de la Universidad Au-

tónoma de Nayarit en 1981, con el liderazgo de Felipe Sánchez 
Villegas. Esta organización inicia una lucha permanente por el 
control de las elecciones estudiantiles, el control de cuotas y la in-
fluencia política en la universidad en contra de otros movimientos 
estudiantiles, como la ulbj, que tuvo después su principal fuerza 
en grupos estudiantiles de la Preparatoria 1, y el ceu que para en-
tonces ya estaba muy debilitado. La década de 1980 continuó con 
balaceras y enfrentamientos violentos debido, esencialmente, a 
la presencia de armas en manos de jóvenes universitarios. Para 
entonces, después de años de intromisiones facciosas desde el 
mismo gobierno estatal, conjuntadas con la reproducción de dis-
cursos ideológicos revolucionarios radicales armamentistas, era 
de esperar que desembocara en situaciones muy lamenta bles 
para la vida académica de la institución. 

Germán Rodríguez representa el primer periodo rectoral que 
funcionó en condiciones de mayor normalidad. Reelecto por un 
periodo de tres años, de 1982 a 1985 —aunque permaneció en 
funciones un año más hasta 1986, cuando toma la rectoría el 
ingeniero Salvador Villaseñor Anguiano—, durante el rectorado 
de Germán se promulgaron diversos reglamentos importantes 
para la vida universitaria y se reformó la Ley Orgánica en 1985. 
Sin embargo, las relaciones con el gobierno del estado no fueron 
del todo ordinarias, más bien hubo amenazas permanentes e in-
tervenciones continuas en asuntos políticos de los distintos gre-
mios y organizaciones. Mediante un subsidio estatal, el gobierno 
de Emilio Manuel González condicionó las acciones de Germán 
Rodríguez: “al único que le tuve miedo fue a don Emilio más que a 
Flores Curiel, porque cualquier cosita que no hiciera venía la sus-
pensión” (Rodríguez Jiménez, 1999: 261).

Para 1985 el conflicto sindical de la titularidad de los em-
pleados y trabajadores se disminuyó de forma considerable. El 
setuan, que había recibido el beneplácito de Flores Curiel entre 
1979-1980 —quien luego de la situación de crisis del 20 de febrero 
llamó a los diferentes grupos y en presencia de German Rodríguez 
les solicitó ponerse de acuerdo y unificarse en torno a un solo pro-
yecto sindical (Flores Nava, 2008)—, ya había firmado varios con-
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tratos colectivos de trabajo y las relaciones obrero-patronales se 
normalizaron: “con la llegada del licenciado Germán Rodríguez 
dio la apertura para que los universitarios pudiéramos opinar y 
elegir a nuestros representantes, se mejoraron las condiciones” 
(Hernández Escobedo, 1999: 223).

La administración de Germán implementó programas de for-
ma ción y capacitación de la planta docente en el marco de las po-
líticas nacionales hacia las universidades del país coordinadas 
por la sep y con el apoyo de la anuies. El programa de superación 
acadé mica y el proyecto de universidad de excelencia se consti-
tuyeron con referentes que delinearon ciertas prioridades hacia 
la formación de los cuadros académicos básicos en todas las es-
cuelas, tanto en educación media como en educación superior. 
Durante este tiempo, el cgu publicó los reglamentos de servicio 
social y pasantes, el reglamento de becas, la ley general de titula-
ción, el reglamento de personal académico y el reglamento gene-
ral universitario (Pacheco Ladrón de Guevara, 1999). Sin constituir 
un andamiaje normativo que garantizara por completo el orden y 
la normalidad funcional de la institución, estas primeras acciones 
junto con jornadas completas de calendario escolar, debido a la 
reducción de conflictos que pusieran en huelga a la universidad, re-
presentaron un escenario de mayor continuidad y cordura.

Reflexiones a la distancia  
frente a los desafíos por venir
Hoy la Universidad Autónoma de Nayarit enfrenta un contexto 
complejo y desafiante. Como la primera universidad pública de la 
entidad, ésta sostiene los ideales que le dieron vida al representar 
la oportunidad de movilidad social para una amplia población es-
tudiantil de bajos recursos económicos. Hoy da lugar a cerca de 
12 000 estudiantes de nivel bachillerato en quince preparatorias, 
doce de ellas en los municipios; tiene una matrícula de nivel supe-
rior de más de 10 000 jóvenes estudiantes en programas académi-

cos distintos. Asimismo se han consolidado estructuras políticas 
internas y formas de trabajo administrativo y manual que permi-
ten su funcionamiento. Sin embargo, existen temas pendientes 
que no han avanzado, que no se han mejorado ni modificado y que 
tienen vínculos estrechos con el pasado aquí descrito, los cuales 
pueden contribuir a explicar la situación actual de la institución. 

Los conflictos descritos sustentados en el debate ideológico 
entre el capitalismo y el comunismo, así como la lucha por el con-
trol y el poder representativo de los gremios en un marco de poca 
capacidad normativa e institucional para encauzar las diferencias 
de intereses, junto con una autonomía de carácter normativo 
pero no operacional, propiciaron un escenario de crisis, ingober-
nabilidad y violencia. Aunado al papel que jugó el Estado en un 
momento álgido del país y de la entidad, hicieron de la historia de 
la uan un caso más de represión, autoritarismo, intromisión en 
asuntos universitarios de parte de los gobiernos estatales, pero 
también deja al descubierto la falta de capacidad académica y or-
ganizacional para exigir respeto a las decisiones y cauces norma-
tivos de dicha universidad.

Si bien no se puede hablar de una permanente crisis finan-
ciera, porque hubo momentos en que los recursos financieros 
llegaron con mayor facilidad, la universidad nunca ha tenido 
una situación de solvencia de recursos que garanticen no sólo la 
continuidad de programas y proyectos o la adecuación y mante-
nimiento de los espacios universitarios, sino también el mejora-
miento de las condiciones laborales y los derechos contractuales 
de los trabajadores y docentes que los lleven a un mejor bienestar 
social.12 

Los problemas de solvencia económica del fondo de pensiones 
y jubilaciones para el personal docente y administrativo, firmado 
en convenio tripartita en 2003, la falta de reconocimiento de pla-
zas debido a su incremento discrecional y permanente durante los 

12 Aunque se puede argumentar que la situación actual de los trabaja-
dores y empleados administrativos es mejor en cuanto al reconocimiento de 
ciertos derechos contractuales logrados en los últimos 25 años.
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últimos años, la incapacidad financiera para hacer frente a estos 
compromisos demostrada en diciembre de 2014 y enero de 2015,13 
la indefinición de un modelo educativo y otro académico­organiza-
cional que aclare actuales confusiones, duplicidad de funciones y 
que consolide la reforma académica emprendida hace más de diez 
años son situaciones que quizá se expliquen por el modelo de go-
bernabilidad y los equilibrios políticos pactados en aquellos años, 
luego de la crisis que cimentó un nuevo pacto universitario. 

La intervención estatal en la Universidad de Nayarit y sus 
carac terísticas durante los primeros años limitaron las posibili-
dades de innovación y dificultaron la constitución de grupos aca-
démicos conformados por profesores investigadores foráneos 
formados en otras universidades. Es posible hablar, en sentido 
práctico, de una endogamia académica toda vez que en el incre-
mento de la plantilla fue mucho mayor la incorporación de los 
mismos egresados de las carreras que la llegada o contratación 
de maestros foráneos. Esto explica los reiterativos proyectos de 
formación y actualización, los diagnósticos recurrentes de falta 
de grados y ausencia de proyectos de investigación sólidos duran-
te los siguientes veinte años (lo que se espera analizar y corrobo-
rar en un avance posterior de la investigación).

Es posible decir que en la universidad no se logró consolidar 
grupos de investigación en áreas de las ciencias que permitieran 
responder a las políticas de corte neoliberal de ciencia y tecnolo-
gía; es decir, los programas de cuerpos académicos, los estímulos 
a la investigación científica, tanto individualizados como institu-
cionales, encuentran poca resonancia o respuesta en la comuni-
dad de académicos de la universidad que en su mayoría se dedican 
a reproducir conocimientos. Sólo a partir de los últimos años se 
han incorporado nuevos investigadores al Sistema Nacional aun-
que sólo representan un aproximado de 3% del total de la planta 
académica de la institución. 

13 La uan incurrió en falta de pagos de prestaciones como el aguinaldo 
de 2014 y las primeras quincenas de 2015, que se normalizaron hasta fe-
brero de 2015.

En resumen, la aspiración social que representa la Universidad 
de Nayarit, con un sentido regional y de vinculación productiva 
con el estado, tiene una historia inicial de escenarios conflictivos, 
circunstancias no siempre favorecedoras por el contexto local de 
la región, por la distancia respecto del centro del país, entre otros 
factores. Es una historia que no se cuenta fácil, pero que se vuelve 
imprescindible reconstruir en aras de una memoria colectiva que 
permita aprender de las experiencias y asumir los pendientes aún 
vigentes para consolidar el proyecto universitario que la sociedad 
de Nayarit requirió.
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Cuadro 5.1. Línea del tiempo los primeros veinte años de la universidad

Fu
nd

ac
ió

n 
Le

y 
O

rg
án

ic
a

u
lb

i

st
es

u
n

-s
te

su
an

-s
tu

n
tu

an

A
ut

on
om

ía
 U

ni
ve

rs
it

ar
ia

ce
u

1e
r E

st
at

ut
o 

Ju
rí

di
co

fc
u

n
-s

pa
ua

n

D
er

og
ac

ió
n 

de
l 1

er
 E

st
at

ut
o

se
tu

an

1e
r c

ct
 d

el
 s

et
ua

n

20
 d

e 
fe

br
er

o 
(m

ue
rt

e 
 

de
 tr

es
 tr

ab
aj

ad
or

es
)

Su
rg

im
ie

nt
o 

de
 la

 f
eu

an

U
ni

ve
rs

id
ad

 d
e 

Ex
ce

le
nc

ia
  =

 
Re

fo
rm

a 
a 

la
 L

ey
 O

rg
án

ic
a

Re
gl

am
en

to
  

G
en

er
al

 U
ni

ve
rs

it
ar

io

1969 1972 1974 1975 1975 1976 1976 1977 1977 1978 1979 1981 1985 1985 1985

Primeros años Proyecto Nueva universidad
Crisis con el gobierno  

estatal de R. Flores Curiel

Restablecimiento de un orden  
mínimo, renovación de la nor-

mativa

Primeras escuelas fun-
dadoras

Nuevos planes de estudio innovadores Represión y persecución de grupos de inves-
tigación y profesores extranjeros (amenaza 
comunista)

Primer rectorado completo y pri-
mera reelección del rector Germán 
Rodríguez

Contratación impro-
visada de maestros: 
normalis tas, obispos, 
artesanos y algunos pro-
fesionistas foráneos

Unidades de producción (vinculación 
docencia-investigación-producción-fuentes 
de ingreso)

Infiltración de grupos de choque, policía 
universitaria, expresión más violenta del 
porrismo

Establecimiento de reglas y proce-
dimientos mínimos en la elección 
de autoridades universitarias

Construcción de las pri-
meras edificaciones: To-
rre de Rectoría, escuelas 
de Derecho, Contaduría, 
Enfermería, Mesón

Aspiración a un modelo de departamentos 
e institutos de investigación

División del sindicato de trabajadores, apa-
rición del setuan y otras facciones

Crecimiento de la planta adminis-
trativa y docente

Reproducción de planes 
de estudio del ipn, unam 
y de la udeg

Llegada de profesores extranjeros (algunos 
exiliados)

Continuidad del porrismo y en-
frentamiento de grupos estudian-
tiles

Primeros reglamentos: 
de preparatoria, de ins-
cripciones, de exámenes, 
de pagos

Ideario democratizador de la universidad; 
participación paritaria de estudiantes, do-
centes y administrativos en el cgu

Normalización del ejercicio admi-
nistrativo de la institución en un 
contexto de crisis económica
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Cuadro 5.2. Gobernadores de Nayarit en comparativo con rectores de la Universidad Autónoma de Nayarit, 1969-2011

Periodo Gobernador Periodo Rector

1963-1969 Julián Gascón Mercado / pri 1969-1970 Lic. Ignacio Cuesta Barrios (médico)

1969-1975 Roberto Gómez Reyes / pri 1970-1971 Lic. Alfredo Corona Ibarra (abogado)

1971-1973 Lic. Joaquín Cánovas Pouchades (médico militar)

1973-1974 Lic. Pedro Ponce de León (abogado)

1974-1976 Ing. Ricardo Vidal Manzo

1975-1981 Rogelio Flores Curiel / pri 1976-1977 Lic. Rubén Hernández de la Torre (abogado)

1978-1979 Lic. Petronilo Díaz Ponce (médico)

1979-1986 Lic. Javier Germán Rodríguez (médico)

1981-1987 Emilio Manuel González Parra / pri 1986-1990 Ing. Salvador Villaseñor Anguiano

1987-1993 Celso Humberto Delgado Ramírez / pri 1990-1998 C.P. Francisco Alberto Rivera Domínguez

1993-1999 Rigoberto Ochoa Zaragoza / pri 1998-2004 Lic. Francisco Javier Gpe. Castellón Fonseca (economista)

1999-2005 Antonio Echevarría Domínguez / pan-prd-pt 2004-2010 M.C. Omar Wicab Gutiérrez

2005-2011 Ney Manuel González Sánchez / pri 2010-2016 C.P. Juan López Salazar

Fuente: elaboración propia.
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6. La Universidad de la Sierra Sur:  
crónica de una historia

Evangelina Zepeda García*

Introducción
En este capítulo se recrea el proceso de formación de la Univer-
sidad de la Sierra Sur (unsis), ubicada en Miahuatlán de Porfirio 
Díaz, Oaxaca, con atención en la situación política del estado así 
como las características de la población atendida, con el fin de 
trazar los retos que enfrenta la universidad con los mecanismos 
de evaluación y certificación federales. La reconstrucción histó-
rica se realiza en el marco de la política indigenista del siglo xx.

El texto está dividido en tres apartados. En el primero, se 
recu pera información documental referente al Sistema de Uni-
versidades Estatales de Oaxaca (suneo) del que se desprende la 
propuesta de trabajo de la unsis. En el segundo, “La des-coyun-
tura con la uabjo”, se identifican los procesos político­sociales en 
el estado al fundarse la primera universidad del sistema. Final-
mente, se presenta la historia y configuración de la unsis a partir 
de los escasos documentos existentes y de la memoria de quienes 
han vivido y viven la configuración institucional. 

El suneo y el desarrollo en Oaxaca
Oaxaca es el quinto estado más grande del país y tiene una po-
blación de 3 801 962 habitantes (Inegi, 2010), de los cuales 34% 
habla una lengua indígena y es el estado con mayor presencia de 
población originaria: 1 719 464 en 2010, según la Segob (2014). Es 
un estado que se distingue por su carácter multiétnico, con 16 
grupos principales, igual número de lenguas y un sinnúmero de 
dialectos.

Por sus características geográficas y por la forma de vida de 
sus habitantes, Oaxaca está considerada como la segunda enti-
dad más pobre del país; de los 570 municipios en el estado, 216 
se consideran de muy alta marginación y 144 de alta marginación 
(conapo, 2010). En contraste, Oaxaca tiene una fortuna en re-
cursos naturales; la entidad está atravesada por cadenas mon-
tañosas y “tiene todos los climas, todas las alturas, todos los 
suelos, es una maravilla desde el punto de vista geológico, con 
una amplísima gama de recursos minerales y una enorme rique-
za biótica” (Seara Vázquez, 2010: 156); sin embargo, en un estado 
con tenencia comunitaria de la tierra, el desarrollo basado en la 
explotación de recursos naturales es un reto. 

Desde las Leyes de Reforma de Juárez y Lerdo se hizo todo lo 
posible por desaparecer al indio que impedía el desarrollo (Kors-
baek y Sámano Rentería, 2007: 200). En 1917, la Constitución rati-

* Doctora en Ciencias Políticas y Sociales, maestra en Análisis Político y 
Medios de Información por el Instituto Tecnológico y de Estudios Superio-
res de Monterrey (itesm) y licenciada en Ciencias de la Comunicación por 
la Universidad Nacional Autónoma de México (unam). Correo electrónico: 
[evazega@hotmail.com].
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ficó el compromiso de deshacerse de ellos al desproteger la pro-
piedad colectiva de la tierra, aunque varios pueblos se resistieron. 
Actualmente en Oaxaca, 78% de la superficie del estado perte-
nece a alguna de las 714 comunidades o a uno de los 850 ejidos 
(sedatu, 2012), y el uso de los bienes lo decide, en la mayoría de 
los casos, la asamblea de cada comunidad. 

Frente a la resistencia de los pueblos, la política indigenista 
se centró en reeducarlos mediante las misiones culturales pro-
movidas por la Secretaría de Educación Pública (sep), a cargo de 
José Vasconcelos, quien consideraba a los mestizos la raza cósmi-
ca. Lázaro Cárdenas buscó “mexicanizar al indio”, impulsando su 
“desarrollo” mediante la organización de las naciones indígenas; 
“el indígena se convirtió en sujeto de tutela institucionalizada, 
una nueva forma de protección, distinta a la República de indios 
durante la colonia, puesto que la política del Estado es integrar y 
no separar” (Castellanos Guerrero, 2013: 14). 

Como política de Estado, el indigenismo representó la elimi-
nación de frenos al capitalismo. Esta política estuvo diseñada fun-
damentalmente por antropólogos que han fungido como intelec-
tuales orgánicos del Estado (Durand Alcántara, 1998). Miguel de 
la Madrid señaló, en referencia al sureste mexicano, que el atraso 
crónico se debía a la composición racial del área: “Ahí, la gran can-
tidad de población indígena dispersa y heterogénea ha hecho que 
el proceso de mestizaje avance con mayor lentitud que en otras re-
giones del país (en Korsbaek y Sámano Rentería, 2007: 212).

En este marco ideológico se inserta el suneo, el cual busca 
descentralizar la educación superior en el estado y transformar 
las condiciones culturales y económico-sociales de la entidad. 
El suneo está pensado como instrumento cultural de transfor-
mación del entorno social que crea ventaja comparativa para el 
estado, haciéndolo atractivo a las inversiones productivas (suneo, 
2015: 5). El suneo está compuesto por más de mil profesores: tres-
cientos doctores, más de la mitad de ellos pertenece al Sistema 
Nacional de Investigadores (sni) y más de ocho mil estudiantes es-
tán inscritos en alguna de las 76 carreras o en uno de los cuarenta 
posgrados (31 maestrías, 9 doctorados) (suneo, 2015).

La primera universidad del sistema se formó por iniciativa 
del gobernador Heladio Ramírez López (1986-1992), quien pidió 
al doctor Modesto Seara Vázquez un proyecto para construir una 
universidad en la región mixteca: “Fue en diciembre de 1988 y a 
principios de enero ya tenía el primer proyecto que le entregué y 
consultó con el presidente Carlos Salinas de Gortari. Obtenida la 
luz verde por parte del presidente se iniciaron las obras” (Seara 
Vázquez, 2010: 156). Un año después, en 1990, la Universidad 
Tecnológica de la Mixteca (utm) inició actividades con 48 estu-
diantes, cinco profesores, cinco edificios y dos aulas. Las clases 
iniciaron con tres profesores “prestados” por la Universidad Poli-
técnica de Madrid.

Un año después, comenzó la construcción de la Universidad 
del Mar (umar) y se utilizó la configuración de la utm. La umar 
inició actividades a principios de 1992, aunque la inauguración 
oficial fue en agosto del mismo año, con la venia del presiden-
te Carlos Salinas de Gortari, Ernesto Zedillo, como Secretario de 
Educación, y Heladio Ramírez como gobernador. Diódoro Carras-
co Altamirano (1992-1998), sucesor de Heladio Ramírez, no creó 
nuevas universidades, pero dio continuidad económica a la utm 
y la umar. 

José Murat Casab (1998-2004) impulsó la creación de dos 
campus de la umar (Huatulco y Puerto Escondido) y confió a 
Seara Vázquez otros cuatro proyectos: la Universidad del Istmo 
(unistmo) con campus en Tehuantepec e Ixtepec; la Universidad 
del Papaloapan (unpa), campus Loma Bonita y Tuxtepec, y la Uni-
versidad de la Costa (uncos). Los campus de la umar, unistmo y 
unpa iniciaron actividades en 2002; la uncos diez años después.

En 2001, la Universidad de la Sierra Sur fue inaugurada por el 
gobernador José Murat y el presidente Vicente Fox. Ésta comen-
zó con una organización local básica, “pero a los pocos meses el 
proyecto era un auténtico desastre, con una infraestructura muy 
elemental, un equipamiento mínimo y un profesorado en gran 
parte improvisado” (Seara Vázquez, 2010: 179). En 2003 se adhirió 
a la utm y a la umar. La Universidad de la Sierra Juárez (unsij), 
en Ixtlán de Juárez, se terminó en el sexenio de Ulises Ruiz Ortiz 
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(2004-2010). La unsij está situada en tierras comunales, por lo 
que fue necesario que el Comisariado de Bienes Comunales cedie-
ra las 43.67 hectáreas sobre las que se construyó la universidad. 
La Universidad de la Cañada (unca), ubicada en Flores Magón, 
inició operaciones en 2006. En 2014, siendo gobernador Gabino 
Cué Monteagudo (2010-2016), inició actividades la Universidad 
de la Costa (uncos), ubicada en Pinotepa Nacional, y la Universi-
dad de Chalcatongo (unicha) en la Mixteca oaxaqueña. 

El suneo lo conforman diez universidades: 

1) utm: Universidad Tecnológica de la Mixteca
2) umar: Universidad del Mar (Puerto Ángel, Puerto Escondido, 

Huatulco y Oaxaca)
3) unistmo: Universidad del Istmo (Tehuantepec, Ixtepec y Ju-

chitán)
4) unpa: Universidad del Papaloapan (Loma Bonita y Tuxtepec)
5) unsij: Universidad de la Sierra Juárez 
6) unsis: Universidad de la Sierra Sur
7) unca: Universidad de la Cañada
8) NovaUniversitas (Ocotlán y San Jacinto)
9) uncos: Universidad de la Costa
10) unicha: Universidad de Chalcatongo

NovaUniversitas, subsistema del suneo, es una modalidad a 
distancia (telepresencial) que opera desde 2010 en dos de los tres 
campus: Campus central, Ocotlán y San Jacinto. NovaUniversi-
tas atiende a comunidades aisladas, con poca población y pocos 
o nulos servicios para albergar al personal que una institución 
universitaria requiere. La infraestructura de NovaUniversitas es 
similar al resto del suneo, aunque la tecnología es mayor. Cada 
aula cuenta con una pantalla en la que aparece el docente en 
tiempo real, pero desde un lugar remoto. Las aulas tienen un pi-
zarrón electrónico para la interacción docente-estudiante, cada 
estudiante, a su vez, tiene una computadora. Un técnico acadé-
mico acompaña a los estudiantes, toma asistencia y funge como 
tutor. 

En NovaUniversitas se ofrecen las carreras de Informática y 
Agronomía porque son rentables de modo inmediato; responden 
a las posibilidades de los jóvenes, ya que es poco probable que 
lleguen grandes empresas, pues “mientras no se realice una mo-
dificación a la tenencia de la tierra, la agricultura moderna a gran 
escala no es posible” (Seara Vázquez, 2010: 196).

Con el suneo, los jóvenes se quedarían en sus regiones, “con el 
capital humano formado, se crearían núcleos de desarrollo cien-
tífico y tecnológico en zonas que los necesitan y que así podrían 
atraer inversiones productivas y se garantizaría una mayor efica-
cia en el manejo de los recursos” (Seara Vázquez, 2010: 25). Los 
jóvenes tomarían “lo mejor” de su cultura y adoptarían tecnolo-
gías, habilidades, conocimientos y formas de organización que 
les permi ta desarrollarse. Las universidades para el desarrollo 
contribuirían con la formación de profesionistas de alta calidad 
que hagan al estado atractivo para los empresarios y establezcan 
empresas en los campos de especialización de las carreras pro-
movidas por las universidades (Seara Vázquez, 2010: 92). 

La colaboración de la universidad con los empresarios supo-
ne una oportunidad para los jóvenes “que en la educación tienen 
el único medio de promoción social y el mejor instrumento para 
fomentar la movilidad social y garantizar el desarrollo del país” 
(Seara Vázquez, 2010: 54), en tanto la universidad no se politi-
ce, porque eso impide el correcto desempeño de la enseñanza: “la 
politización mal entendida hace surgir los grupos y grupúsculos 
rivales que vician el ambiente en las instituciones culturales e 
impiden el correcto desempeño de las actividades de enseñanza 
e investigación” (Seara Vázquez, 2010: 55). Si las universidades 
cumplen con su papel educativo, se podrán formar los cuadros 
dirigentes, aquellos que pueden sacar al estado y al país del atra-
so (Seara Vázquez, 2010). 

Los jóvenes pueden adquirir valores que van a “facilitar su 
inserción social: espíritu de trabajo, disciplina, solidaridad, com-
promiso social, ambición, honestidad” (Seara Vázquez, 2010: 89), 
porque “es indispensable plantearse los problemas que presenta 
la contradicción entre las legítimas aspiraciones de los pueblos, a 
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conservar los valores que constituyen el patrimonio cultural que 
se ha ido formando a lo largo de la historia, y el hecho inescapable 
de la aparición de una cultura universal, con valores y aspiracio-
nes comunes (Seara Vázquez, 2010: 14).

El suneo allanará el camino a la sociedad global y se prevé 
que para cuando se “plantee seriamente un cambio en la tenencia 
de la tierra, la universidad habrá creado ya un número suficiente de 
cuadros entre la población, que le permitirá enfrentarse mejor a 
presiones externas” (Seara Vázquez, 2010: 184), porque “muchas 
veces, los valores que se presentan como reflejo de la cultura, en 
el sentido más amplio, de un pueblo, no son más que las imposi-
ción de las clases dirigentes y con frecuencia han servido como 
simples instrumentos de dominación” (Seara Vázquez, 2010: 14).

El suneo busca el progreso científico y tecnológico, contribu-
yendo a modificar formas de ser y hacer autóctonas que se han 
considerado la raíz de atraso. Desde las aulas se fomenta en el 
estudiante la disciplina, el trabajo arduo, la observancia de reglas, 
la vinculación con el sector empresarial, el aprendizaje del idioma 
inglés, la adopción y adaptación de tecnología, el aprendizaje de 
la cultura nacional e internacional y la búsqueda de la superación 
económica.

Cada universidad cuenta con programas de estudio profesio-
nalizantes que incentivan la disciplina y el trabajo. La infraestruc-
tura facilita la realización de los estudios: hay bibliotecas, salas de 
cómputo, laboratorios de inglés y laboratorios acordes con las 
carreras. Para asegurar el logro de la propuesta, el estudiante del 
suneo tiene horario de tiempo completo, ocho a diez horas al día, 
periodo que cubre con actividades curriculares y extracurriculares. 

En la búsqueda de una formación integral, se promueven 
conciertos musicales, obras de teatro, conferencias, exposicio-
nes con la participación de los estudiantes o de grupos externos 
en tanto que, con el pretexto de la libertad de expresión, no se dé 
paso a la vulgaridad y a los mensajes negativos y groseros (Seara 
Vázquez, 2010: 76). De manera sistemática y obligatoria, los es-
tudiantes destinan una hora al día para un taller, sea de ronda-
lla, estudiantina, ajedrez, danza, deporte con el “triple objeto 

de entretener, educar y completar su formación cultural” (Seara 
Vázquez, 2010: 80).

Con la población activa durante todo el día, la configuración 
física de la universidad es de suma importancia: “Me horroriza 
ver algunas universidades, concentradas en bloques de cemen-
to que agrupan aulas, zonas administrativas, estacionamientos, 
etcétera, forzando a la comunidad universitaria a una obligada 
convivencia” (Seara Vázquez, 2010: 25-26). Por esta razón, en la 
distribución del terreno se consideraron las distancias para pro-
ducir movimiento constante, estimulando el ejercicio físico “en 
medio de un ambiente que propicie el relajamiento y favorezca 
los encuentros ocasionales entre los miembros de la comunidad, 
sin permitir que por razones de tiempo se formen grupos que se 
estacionen y tengan tiempo para desarrollar conductas agresi-
vas” (Seara Vázquez, 2010: 27). Lo anterior, en términos de diseño 
de espacios, lleva a la creación de pasillos angostos, sin bancas, 
sin áreas de descanso o convivencia incidental porque “la convi-
vencia cercana y agobiante crea inevitablemente tensiones y se 
convierte en fuente de problemas” (Seara Vázquez, 2010: 25-26).

Si bien las universidades del sistema buscan llevar educación 
a los jóvenes de las comunidades, las universidades del sistema 
no son gratuitas; cada estudiante cubre una parte del costo de su 
formación según su capacidad y, para ello, hay “cuotas diferencia-
das que van desde la reducción de sus obligaciones de pago, hasta 
la exención total y el otorgamiento de todas las becas que sean 
necesarias, para que los alumnos en situación económica precaria 
puedan estudiar sin pasar penurias” (Seara Vázquez, 2010: 37). 

En cuanto al gobierno universitario, Seara Vázquez considera 
que es “un artículo de fe afirmar que las universidades deben ser 
democráticas” (Seara Vázquez, 2010: 41) porque los “fines so ciales 
y el bien colectivo exigen la aplicación de las soluciones más efi-
caces y cuando éstas son de tipo técnico, requieren conocimientos 
más altos que los que posee la mayoría de la población, además 
de ser de carácter especializado” (Seara Vázquez, 2010: 42). Las au-
tonomías y las democracias “llevan a procesos electorales que dis-
traen esfuerzos y polarizan a las comunidades universitarias en 
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clanes enemigos, en lucha permanente por las posiciones de po-
der” (Seara Vázquez, 2010: 42), por ello, el rector “debe ser elegido 
a través de un órgano (académicamente) aristocrático, auténtica-
mente representativo de ciertos sectores sociales (univer sitario, 
gubernamental y de la sociedad civil” (Seara Vázquez, 2010: 47), 
con facultades amplias, sin plazos para concluir el cargo, pero con 
el contrapeso de poder removerlo si su desempeño no es el co-
rrecto.

Los docentes pueden tener libertad de cátedra “en el marco 
de los planes de estudio vigentes y de modo que el programa de la 
materia se cubra adecuadamente” (Seara Vázquez, 2010: 44). Asi-
mismo pueden realizar la investigación que deseen en tanto estas 
actividades no los distraigan de la docencia, porque los objetivos 
del sistema son: 

• Evitar la concentración de recursos académicos y científicos 
en zonas que se van fortaleciendo de forma desproporciona-
da y diferenciándose de modo creciente del resto del país; 

• prevenir la descapitalización humana de las regiones más 
desfavorecidas, que por falta de oportunidades educativas ven 
partir a las generaciones jóvenes a una edad que facilita su 
desarraigo permanente, por los lazos afectivos y sentimenta-
les y de intereses que se producen en el lugar de residencia, 
y vuelve prácticamente imposible su recuperación, con los 
efectos lógicos en una sociedad que pierde a sus generaciones 
jóvenes; 

• mejorar el conocimiento de los recursos económicos de la re-
gión de que se trate para establecer las bases de un desarrollo 
económico y social firme; 

• formar líderes sociales en los ámbitos público y privado; 
• introducir una élite profesional en una sociedad que carece de 

ésta para que sirva de catalizador de la transformación; 
• mejorar la competitividad cultural de la zona de influencia de 

la respectiva universidad, al combinar la recepción de ideas y 
conceptos modernizadores con la conservación y el reforza-
miento de los valores propios; 

• contribuir, en un mundo globalizado, a la competitividad de 
la economía de Oaxaca y de México, buscando los más altos 
estándares de calidad en la enseñanza e investigación, sin 
ningún tipo de absurdos complejos de inferioridad. 

La des-coyuntura con la uabjo
La Universidad Autónoma Benito Juárez de Oaxaca (uabjo), que 
existe desde 1827 como instituto y como universidad desde 1955, 
fue el instrumento para ampliar la cobertura y descentralizar la 
educación en el estado; sin embargo, desde finales de la déca-
da de 1960, comenzó una intensa vida política que se extendió a 
todo el estado.

Oaxaca empezó a observar cambios importantes en su vida polí-
tica y social expresado en el surgimiento de sindicatos y organiza-
ciones sociales independientes, en el gradual posicionamiento a 
nivel municipal de los partidos de oposición, en el febril activis-
mo de grupos y partidos políticos de izquierda en la Universidad 
Autónoma Benito Juárez de Oaxaca y en una incipiente apertura 
informativa de la prensa local (Yescas Martínez, 2009).

Los estudiantes de la uabjo apoyaron el movimiento estu-
diantil de 1968 y continuaron apoyando diversas causas, como la 
lucha por “tierra para vivienda, disminución de tarifas de trans-
porte urbano, libertad de presos políticos, reconocimientos elec-
torales de planillas independientes, destitución de autoridades 
venales y arbitrarias, apoyo a las universidades y movimientos 
populares nacionales e internacionales” (Basañez, 1987: 75). Esta 
activación política llevó a la uabjo a

todo tipo de ensayos y experimentos políticos y electorales que 
no solamente la inmovilizaron académicamente sino que la em-
pujaron a una creciente espiral de ingobernabilidad expresada en 
rectorados efímeros que, además, permanecieron siempre cues-
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tionados en su legalidad y legitimidad por las partes en pugna y 
por los gobiernos estatal y federal (Yescas Martínez, 2009).

Miguel Basañez (1987: 20) señala que entre 1968 y 1984 cin-
co poderosos grupos políticos se disputaban Oaxaca. Frente a los 
excesos de los políticos, se abrió la disidencia conformada por es-
tudiantes, obreros, campesinos, pueblos originarios y partidos de 
izquierda. De acuerdo a Basañez (1987: 68), la movilización pasó 
por cuatro fases: ascenso, confrontación, reflujo y revitalización. 

a) Su fase de ascenso va de 1968 a 1974. En esos años se con-
formaron organizaciones como la Coalición Obrero-Campe-
sina-Estudiantil del Istmo (cocei) y la Coalición Obrero-Cam-
pesina-Estudiantil de Oaxaca (coceo).

b) La fase de confrontación se dio de 1974 a 1977 y se caracterizó 
por el abuso de poder, los asesinatos, los secuestros y el cinis-
mo. El gobernador Manuel Zárate Aquino se había convertido 
en protector de caciques y latifundistas, lo mismo despojaba de 
tierras a campesinos e indígenas que perseguía y asesinaba diri-
gentes sindicales, populares o estudiantiles. En una declaración, 
Zárate Aquino dijo: “A mí me da lo mismo; pónganle ochenta o 
cien muertos, es como un partido de futbol; me da igual perder 
uno a cero que por cinco a cero”; días después el Senado de la 
República desapareció los poderes (Peláez Ramos, 2012). 

c) El reflujo va de 1977 a 1980. Tras la destitución de Zárate Aqui-
no, fue designado como gobernador el general Eliseo Jiménez 
Ruiz, quien había sido el encargado de perseguir a Lucio 
Cabañas en Guerrero. 

  La uabjo, “entregada” al grupo disidente, había estado 
dividida entre quienes concebían la universidad para la élite 
económica y los que tenían una visión popular de la univer-
sidad. Las luchas internas tuvieron salida con la creación de 
la Universidad Regional del Sureste (urse), que en su síntesis 
histórica apunta que, en 1977, la universidad fue fundada por 
un grupo de catedráticos visionarios y alumnos emprendedo-
res que decidieron organizarse para fundar una institución 

privada que atendiera las exigencias académicas con el fin pri-
mordial de ejercer las funciones de enseñanza-aprendizaje, 
investigación y difusión de la cultura: “en la que se mantengan 
los principios rectores de la libertad, los valores morales, la 
universalidad del pensamiento y el amor a la patria, sin incli-
naciones de ninguna corriente filosófica, religiosa, económica 
o política” (urse, 2016).

d) La revitalización de la disidencia ocurrió en 1980, cuando per-
dió fuerza la uabjo y surgió el movimiento magisterial de la 
sección 22 del Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educa-
ción (snte) y la Organización para la Defensa de los Recursos 
Naturales de la Sierra Juárez (odrenasij), conformada por 27 
comunidades serranas. La Sección 22 pedía el pago de salarios 
rezagados, entre otras demandas administrativo-laborales. 
Los defensores de los recursos naturales estaban en contra 
de las mineras y la Fábrica de Papel de Tuxtepec (fapatux), 
su lucha era contra las concesiones para explotar los bosques 
y minas de tierras comunales y para exigir el libre ejercicio de 
sus costumbres.

En este panorama llegó Heladio Ramírez a la gubernatura de 
Oaxaca. Idealizado como indígena y campesino, fue la elección del 
presidente para frenar las luchas obreras, campesinas, estudian-
tiles, étnicas y magisteriales. La intervención federal no fue del 
agrado de los políticos localistas, quienes dieron la espalda a Ra-
mírez. En respuesta, el gobernador negoció con la disidencia: a 
la Sección 22 le entregó la administración del Instituto Estatal de 
Educación Pública de Oaxaca (ieepo), el control de las plazas do-
centes, los nombramientos del ieepo y la rectoría de la educación 
(García Martínez, 2014). A los pueblos originarios les reconoció 
sus sistemas normativos internos y emprendió un proyecto edu-
cativo alterno. 

Ramírez se rodeó de indigenistas para promover, por medio 
de la educación, el desarrollo, el cual requiere individuos capa-
ces de impulsar la actualización de su cultura, de “intelectuales” 
que conozcan su historia y la de otros pueblos y clases que han 
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aprendido cómo concentrar riqueza (Bonfil Batalla, 1995: 276), 
porque “las visiones colonizadas niegan a priori la capacidad de 
los pueblos indios para transformar su propia organización y su 
cultura propia a fin de actualizarlas” (Bonfil Batalla, 1995: 477). 
Para el doctor Modesto Seara Vásquez, electo para coordinar el 
proyecto de educación superior alternativo, la propuesta repre-
sentó una “oportunidad de servir a México”.

Aprendí a soñar y mirar al suelo; tomé, después de ciertas du-
das iniciales, la oportunidad enorme que se me dio, de servir al 
pueblo de México y en particular al de Oaxaca; jugué con gran 
ventaja de no tener que buscar fama ni dinero, de los que tenía lo 
suficiente para no sentirme frustrado. Tuve que equilibrar cons-
tantemente la mano izquierda con la derecha, conciliación siem-
pre que fuera posible, y firmeza cuando fuera necesario. Sobre 
todo, jamás tomé en cuenta, a la hora de las decisiones, si mi 
puesto estaba o no en juego (Seara Vázquez, 2010: 151-152).

El sucesor de Ramírez, Diódoro Carrasco conservó en sus car-
gos a las personas que habían sido cruciales en el trabajo de Ra-
mírez. Con Murat se amplió el sistema por todo el territorio y Uli-
ses Ruiz triplicó la cobertura y la consolidó por completo (Seara 
Vázquez, 2010: 152). En contraste, la uabjo se mantuvo politizada 
y a la zaga del presupuesto para la educación superior; el presu-
puesto que recibe proviene principalmente de fondos federales 
(89%) y el resto del gobierno del estado (lasa, 2008). El suneo 
obtiene sus recursos así: 80% de los fondos provienen del gobier-
no del estado y el 20% del federal. Schultz (2015) lo sintetiza así:

La uabjo está sumida en una crisis permanente desde 1977, cuan-
do estalló un movimiento popular, que sí derribó al entonces 
gobernador Manuel Zarate Aquino, por lo que el Estado aplicó 
una estrategia hacia la universidad que no le ha permitido re-
montar esa crisis profunda y que la mantiene aletargada en lo 
académico, científico y sin espíritu transformador. Por tanto, se 
han impuesto desde precarios subsidios, hasta rectores a quie-

nes no se les pide cuentas del uso del dinero, ni de sus resultados 
en el ámbito del conocimiento.

La Universidad de la Sierra Sur
La Región Sierra Sur (rss) está conformada por 67 municipios, 
1 648 localidades, de las cuales 1 578 son rurales (95.8%) (cieed, 
2010). Los distritos que la conforman son Miahuatlán, Putla, Sola 
de Vega y Yautepec. “En conjunto, la región presenta una gran 
biodiversidad, con pisos ecológicos que incluyen alta montaña, 
valles y lomeríos, así como pastizales que se extienden hasta las 
planicies costeras” (sep­cdi, 2008), por su diversidad orgánica se 
considera una de las regiones con mayor productividad biológica.

La rss cuenta con importante presencia de población origi-
naria, 35.1% de los habitantes habla zapoteco y en menor pro-
porción mixe y otras lenguas; 34 de los municipios son entidades 
con población originaria superior a 40% (sep­cdi, 2008: 162). La 
población es de 329 981 habitantes, y de ellos, 69 908 son jóvenes 
de entre 16 y 25 años (cieed, 2010). De los municipios 89% se en-
cuentra en grado alto o muy alto de marginación (66% en muy 
alta marginación y 23% en alta marginación), el 8% restante es 
de marginación media (cieed, 2010). En esas condiciones, los ha-
bitantes de los municipios de la región se organizaron para crear 
una universidad. La propuesta estuvo coordinada por el enton-
ces presidente municipal de Miahuatlán, Amando Bohórquez Re-
yes. Guillermo Rojas Mijangos, dueño de una cantidad importante 
de tierras, donó el terreno para la construcción de la universidad. 

Francisco Ramiro Ordaz Zurita (2016), el profesor con mayor 
antigüedad en la universidad, señala que la unsis se fundó a pro-
puesta de varios presidentes municipales del distrito Miahuat-
lán. Se decía que en los Loxicha había células del Ejército Popular 
Revolucionario (epr) y que la mejor manera de alejar a los jó-
venes de la guerrilla era dándoles educación. La propuesta fue 
crear un conjunto de universidades en la región, para lo cual se 
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creó un fideicomiso a cargo de una Coordinación de Universida-
des Regionales. 

En 1999, se perifoneó para convocar a los interesados en trabajar 
como profesores en la nueva universidad. Asistimos 104 aspiran-
tes. Nos pidieron documentos y posteriormente se nos hizo una 
entrevista, luego un examen de conocimientos generales, meses 
después una prueba psicométrica y por último una de persona-
lidad. El proceso de selección duró un año. Las pruebas tenían 
lapsos de dos meses y poco a poco los aspirantes se fueron reti-
rando, de los 104 iniciales, sólo acudimos a la prueba de persona-
lidad 20 y de ellos sólo seleccionaron a 10 (Ordaz Zurita, 2016).1 

Los aspirantes eran profesores del Centro de Bachillerato Tec-
nológico Industrial y de Servicios (cbtis) y otros profesionistas 
sin experiencia docente, como fue el caso del maestro Ordaz. La 
universidad comenzó a operar con los diez profesores selecciona-
dos y con los 150 estudiantes que llegaron: 72 a 75 estudiantes en 
Administración Municipal y una cantidad similar en Enfermería, 
para técnico profesional asociado en procesos agroindustriales 
sólo llegaron seis estudiantes. En total se abrieron cinco grupos, 
dos para Administración municipal, dos para Enfermería y seis 
para Agroindustria. “La carrera técnica se puso porque la Secreta-
ría de Educación Pública pide que haya al menos una carrera del 
Rubro 5 para apoyar al campo” (Ordaz Zurita, 2016). 

Sólo hubo una generación de la carrera técnica, porque al si-
guiente año se decidió cerrarla, pero con el compromiso de “sa-
car a los estudiantes que ya estaban. Se hicieron acuerdos con el 
Instituto Tecnológico Agropecuario de Oaxaca para que ahí los 
estudiantes hicieran sus prácticas” (Brena Gómez, 2016) y se les 
atendió lo mejor posible académicamente. En los primeros semes-
tres, a los profesores sólo se les daban las asignaturas, y debían 
desarrollar los contenidos a la par de las clases. El proceso se ha-
cía complicado porque los profesores tenían que ir creando los 

1 Al momento de la convocatoria no se había puesto ni la primera piedra.

contenidos, al mismo tiempo que los materiales y la atención a 
los grupos, con hasta seis horas de clase al día por profesor (Or-
daz Zurita, 2016). En esos meses, la infraestructura inicial eran 
tres edificios pequeños que actualmente conforman la rectoría, 
vicerrectoría y aulas a. 

La universidad fue inaugurada de manera oficial en 2001 con 
la presencia del gobernador José Murat Casab y del presidente Vi-
cente Fox. En su discurso de inauguración, el gobernador dijo que 
la Universidad iba a ser un campus de la uabjo, y en ese mismo 
discurso explicó que las carreras de la universidad serían Enfer-
mería y Administración municipal porque se necesitaban admi-
nistradores en un estado que tiene 570 municipios y la mayoría se 
rige por sistema normativo interno. El gobernador explicó que la 
carrera de Enfermería era por una promesa a su fallecida esposa, 
quien le había pedido crear una escuela de enfermería para las 
casas de salud. 

El primer año de la universidad fue complicado y los ánimos 
comenzaban a venirse abajo. El pago a los profesores se hacía del 
fideicomiso, por lista de raya, pero llegó un momento en que co-
menzó a haber problemas con el pago, no por falta de recursos 
sino porque la contabilidad andaba mal (Ordaz Zurita, 2016). Se 
decía que los estudios no tendrían validez; que la universidad era 
un fraude, una “escuela patito”, que los iban a robar porque no es-
taba reconocida (Sánchez, 2015). Varios de los maestros se fueron 
porque eran del cbtis y habían pedido permiso y, por la antigüedad 
que tenían en el cbtis, regresaron a sus escuelas, además de que no 
veían claro lo que iba a pasar en la universidad (Ordaz Zurita, 2016). 

Para egresados como el maestro Emmanuel Ramírez Arella-
nes (2016), la confianza en la universidad estuvo desde el momen-
to en que supo que la iban a construir. Él estaba estudiando en 
el Instituto Tecnológico Agropecuario de Oaxaca una carrera que 
no deseaba, y cuando anunciaron la construcción de la universidad 
dejó el Tecnológico y esperó a que la universidad iniciara labores. 
En los primeros semestres se escuchaban los rumores de que los 
estudios podrían no tener validez, pero había confianza en las 
personas que estaban llevando a cabo el proyecto. 



133

Un día llegó el doctor Modesto Seara y dijo que el gobernador 
le había encargado preguntarles si querían unirse a la utm y a la 
umar. Invitó a todos a ir a la utm y conocer el trabajo que allí 
realizaban. Llegaron autobuses y se llevaron a todos, estudian-
tes, profesores, personal administrativo, a Huajuapan. En la utm, 
Seara Vásquez les mostró la universidad y les explicó cómo fun-
cionaba. Al concluir, preguntó primero a los estudiantes y luego 
a los profesores si querían unirse al proyecto. Todos dijeron que sí 
(Ordaz Zurita, 2016). 

Un año tardó la incorporación. El 13 de abril de 2003 se publi-
có en el Periódico Oficial, núm. 465, el Decreto de Creación, y la 
Universidad se constituyó como un organismo público, descen-
tralizado, de carácter estatal, con personalidad jurídica y patri-
monios propios a efecto de prestar educación de nivel superior en 
los niveles de licenciatura, maestría y doctorado, para formar pro-
fesionales, investigadores y profesores altamente capacitados; 
organizar cursos de capacitación y especialización en sus diver sas 
modalidades; otorgar diplomas que acrediten conocimientos téc-
nicos y profesionales a estudiantes que hayan seguido y cubierto 
los programas elaborados con ese fin. Su finalidad es

contar [con] un modelo homogéneo de educación pública, de 
educación superior que permita presentar oportunidades de for-
mación científica a quienes deseen proseguir estudios superiores 
especializados en los diversos aspectos de las actividades relati-
vas a esta región, frenar la emigración de jóvenes oaxaqueños, 
generar la creación de empresas en la región a corto y mediano 
plazo, activar la economía y generar empleos, brindar un espacio 
cultural a la juventud estudiosa y al pueblo en general; procurar 
la conservación y mejoría (sic) del medio físico, así como promo-
ver la cultura exaltando en ella los valores locales, ventilando los 
valores universales compatibles con los ancestralmente nues-
tros, formando hombres y mujeres conscientes de su compromi-
so con las aspiraciones del pueblo, con capacidad de participar 
en la investigación, el desarrollo de la región y haga propicia su 
participación activa en la Economía Nacional tendiente a la auto-

suficiencia, gestando en ellos un elevado sentido de solidaridad 
y responsabilidad social (Gobierno del Estado de Oaxaca, 2003).

Como institución pública estatal, la unsis tiene la misión de 
crear, transmitir, ampliar y difundir el conocimiento para formar 
de manera integral profesionales competitivos, críticos y compro-
metidos con la sociedad. Esta misión se logra a través de procesos 
y programas relevantes dirigidos al entorno regional nacional e 
internacional, esforzándose por conservar y fortalecer los valores 
que cohesionan la identidad cultural del país. La Universidad de 
la Sierra Sur se visualiza como una institución educativa reconoci-
da por su excelencia académica, a nivel nacional e internacional y 
como instrumento de transformación social mediante la genera-
ción de conocimiento.

La oferta educativa se compone de diez programas, seis de 
licenciatura, tres de maestría y un doctorado. Las licenciaturas 
son Enfermería, Informática, Nutrición, Ciencias empresariales, 
Administración pública y Administración municipal; tres maes-
trías: Planeación estratégica municipal, Salud pública y Gobierno 
electrónico; y un doctorado en Gobierno electrónico, con ellos se 
busca “frenar la emigración de jóvenes oaxaqueños, y la creación 
de empresas en la región a corto y mediano plazo; y consecuente-
mente en activar la economía y generar empleos” (unsis, 2016).

En 2015, la matrícula asciende a 1 600 estudiantes, de ellos, 
93.2% de los estudiantes cuenta con beca de colegiatura de 
100%; 6.2%, con beca de 75%, y 0.6% con beca de 50%. Para ac-
ceder a la beca, los estudiantes necesitan cumplir con sus activi-
dades curriculares (cinco materias de cinco horas a la semana) 
y actividades extracurriculares obligatorias (biblioteca, sala de 
cómputo, taller cultural y deporte). El 71% tiene acceso a la Beca 
Manutención. El estudiante de primer año recibe 750 pesos men-
suales; el de segundo, 830; el de tercero 920, y para los de cuarto y 
quinto, 1000 pesos. Las becas son indispensables para un número 
importante de jóvenes que proviene de varios municipios. Los es-
tudiantes llegan a Miahuatlán para estudiar, sin familia, algunos 
viajan a sus comunidades los fines de semana para estar en su 
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casa, otros viven en regiones de difícil acceso por lo que sólo pue-
den ir los fines de semana largos o en los periodos vacacionales. 
La Beca Manutención, sin embargo, sólo puede ser suficiente si 
los jóvenes son de Miahuatlán y viven con su familia; en caso de 
no serlo, requieren trabajar los fines de semana, en vacaciones o 
por la noche, o bien, ser apoyados por sus padres. El costo más 
bajo para mantenerse en la universidad es de 3 000 pesos.

En la ciudad, la población renta cuartos y los costos varían de 
500 a 1 200 pesos mensuales. Dependiendo del dueño (o dueña) 
de la casa, pueden habitar uno o más jóvenes con o sin costo adi-
cional. La mayor parte de los cuartos se ofrece con baños compar-
tidos y con acceso a lavaderos, aunque llega a ser complicado su 
uso por la cantidad de personas que habitan estas casas. Los jóve-
nes pueden tener algún tipo de descuento al ayudar a los dueños 
en alguna labor. Aunque el costo de los alimentos es bajo, la inver-
sión es de al menos, mil pesos al mes. Un desayuno cuesta veinte 
pesos; la comida, veinticinco. Se puede consumir en la cafetería de 
la escuela o en la ciudad. El precio habitual en la ciudad es de 35 
pesos, sin embargo, algunos negocios ofrecen un precio menor a 
los estudiantes. Veinte estudiantes cuentan con el respaldo de un 
grupo de profesores y administrativos que donan sus vales de 
despensa (200 pesos mensuales en promedio), efectivo o especie, 
para ofrecer servicio de comedor. La casa donde se ofrece el servi-
cio es rentada y quien cocina recibe un salario, por lo que requieren 
recursos extra y apoyo. Para sostener el comedor se realizan rifas, 
talleres y eventos para recabar fondos. Entre los beneficiarios del 
servicio se rota el personal de limpieza del lugar y el de lavado de 
los utensilios para la elaboración y consumo de los alimentos.

El transporte representa una inversión de al menos 400 pesos 
al mes. La universidad se encuentra fuera de la ciudad. Existe un 
sistema de transporte que destina suburbanos hacia la universi-
dad a las 7:00, 8:00 y 9:00 (ingreso); a las 13:00 y 14:00 (salida); 
a las 16:00 (ingreso), y a las 19:00, 20:00 y 21:00 (salida). Existe 
un compromiso de los conductores de llegar en tiempo a la uni-
versidad y partir hasta diez minutos después de la hora de salida. 
El costo por viaje es de cuatro pesos para la comunidad univer-

sitaria, seis para los demás usuarios. En paralelo hay tres líneas 
de taxis con una tarifa de 20 y 25 pesos; cobran por viaje y no por 
la cantidad de pasajeros. Es común que los jóvenes usen este ser-
vicio de manera colectiva (máximo cinco), aun sin conocerse, y se 
dividan el costo. Los propios taxistas se ofrecen a completar el 
cupo cuando sólo viaja una o dos personas. 

El horario de clases de los estudiantes es de tiempo completo, 
comienzan actividades a las siete y ocho de la mañana. Inician con 
taller a las 7:00 y a las 8:00 son las clases. El tiempo de comida 
es de 13:00 o 14:00 a 16:00 horas. Por la tarde regresan de 16:00 a 
19:00, 20:00 o 21:00 horas. La dinámica de la universidad, para la 
gente de fuera de Oaxaca, es criticable; sin embargo, para quienes 
han estudiado en la entidad, un sistema que demanda estar en 
clases y que impide llegar tarde, se convierte en una educación 
de calidad. 

Como egresados, la mayor aportación es la disciplina, la ense-
ñanza de cómo es estar en una institución; enseña mucho para 
aquellos que gusten institucionalizarse. Después de estar aquí 
les va a ir muy bien porque aquí ya tuvieron cuestiones como 
aquello de cumplir un horario, de trabajar bajo presión. Se pre-
paran para lo que afortunada o desafortunadamente se consi-
dera como bueno. Estamos haciendo gente que de acuerdo a los 
modelos actuales de educación es gente competente (Rosas San-
tiago, 2016).

Para la maestra Nina Martínez Cruz, egresada de la quinta ge-
neración de la licenciatura en Administración pública, la universi-
dad ha sido un actor importante para estudiantes que vienen de 
comunidades serranas. Entrar es fácil, pero permanecer es difícil 
y no sólo por lo económico: 

Cuando yo era estudiante, los semestres de 3° y 5° en la carrera 
de Administración pública eran el mayor filtro, porque muchos 
no pueden con matemáticas, contabilidad y administración. Aun 
ahora que quiero estudiar un doctorado, no podría entrar al cide 
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porque ponen énfasis en lo cuantitativo y siempre me da miedo 
esa parte (Martínez Cruz, 2016).

Los filtros en la universidad son varios, además del dinero y 
las matemáticas. El primer filtro, después del pago de inscripción 
y del propedéutico, es el propedéutico mismo. Son cuatro sema-
nas en las que los aspirantes asisten en horario completo a recibir 
clases curriculares y extracurriculares. Algunos se dan cuenta de 
que no podrán con el horario y abandonan. El siguiente filtro lo 
realizan los profesores del propedéutico. Los docentes consideran 
si el estudiante podrá ajustarse a los horarios, si será cumplido y si 
se ajustará a las normas. Si no parece reunir la disciplina necesa-
ria, es condicionado o rechazado. Más adelante llegan materias o 
docentes que operan como filtros. 

Un semestre, en la carrera de Administración Pública puede 
iniciar con 80 o más estudiantes y en el último semestre sólo es-
tarán menos de 15 y se titularán aún menos; situaciones simila-
res ocurren en todas las carreras. Hasta hace pocos años, la única 
forma de titulación era por tesis y los titulados eran pocos, pero 
ahora pueden hacer un examen que aplica el Centro Nacional de 
Evaluación para la Educación Superior (Ceneval) y titularse sin 
mayores contratiempos.

Sin duda hay cuestiones en la universidad que deben mejorar-
se. Puede trabajarse con la retención de los estudiantes porque 
rechazarlos por no pagar o reprobar materias no significa que la 
universidad sea de calidad. En la práctica concluyen quienes cuen-
tan con el apoyo de sus padres, que en las comunidades ocurre 
sólo si son migrantes. Además, debe reconocerse la necesidad de 
generar alternativas para quienes se van por deficiencias en la es-
critura y en la comunicación porque son jóvenes cuya lengua ma-
terna no es el español. En la cuestión de las matemáticas necesita 
considerarse que han estado en un sistema educativo multigrado 
o en el que la ausencia docente es constante.

La cuestión de salud mental también es importante para los 
jóvenes. Hace falta “el espacio recreativo de los chicos; espacio en 
tiempo y espacio físico para poder hacer cosas que los distraigan. 

No es suficiente con las actividades extracurriculares; hay que 
descubrir gente” (Rosas Santiago, 2016). Como parte de las acti-
vidades académicas y culturales, se permite al estudiante ejercer 
su creatividad para hablar, cantar, elaborar objetos diversos, to-
car algún instrumento o bailar, y “puedes ver que hay gente muy 
talentosa para la música, aspectos relacionados con la cultura y 
hay que dar espacio a esos talentos” (Rosas Santiago, 2016). 

Podemos tener también una forma más organizada institucio-
nalmente para atender la salud mental para los alumnos. Adap-
tarse a un medio como éste significa mucho estrés, un cambio 
importante porque muchos dejan su casa y, desde el ámbito de 
la psicología, desde donde yo veo, hacen falta mayores meca-
nismos de atención psicológica para que tengan un proceso de 
adaptación al inicio y durante su estancia, para que tengan el 
menor sufrimiento posible (Rosas Santiago, 2016).

Otro de los aspectos que se necesita trabajar, en la considera-
ción de los egresados, es la enseñanza del inglés, porque cuando 
quieren estudiar una maestría o un doctorado el idioma es el prin-
cipal filtro. A pesar de que para inglés la universidad contrata a 
profesores cuya lengua materna es inglés, los estudiantes termi-
nan 7 niveles en los cinco años que están en la universidad, pero al 
salir el aprovechamiento es muy bajo. A la maestra Nina Martínez 
le pidieron, para ingresar a El Colegio Mexiquense, 300 puntos del 
Test of English as a Foreing Language (toefl) y sí los reunía, pero 
ya no logró el nivel de inglés necesario para el doctorado. 

Conviene tomar en cuenta que muchos estudiantes de la 
unsis aprenden los contenidos de las asignaturas en paralelo al 
español, lo que dificulta el aprendizaje tanto de los contenidos 
como del español, aunque cada vez es más frecuente que los pa-
dres ya no enseñen su lengua a los hijos, procurándoles una inser-
ción escolar más sencilla. 

Uno de los aspectos más rescatables de la universidad para los 
oaxaqueños es que nos obligan como profesores a estar en clase, 
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que no deberían obligarnos, sino que deberíamos hacerlo porque 
para eso estamos en la universidad; creo que es porque no tene-
mos la cultura. Si no tuviéramos a la persona que está revisando 
que cada profesor entre a su clase a tiempo, no lo haríamos, no 
tenemos la ética ni el compromiso (Ordaz Zurita, 2016). 

Para los no oaxaqueños, checar cuatro veces al día y tener en 
cada edificio una persona que vigila la hora de entrada y salida de 
los profesores es extremo control. Si bien la parte de la docencia 
se cubre garantizando la asistencia de estudiantes y profesores a 
las clases, la investigación, la promoción del desarrollo y la difu-
sión de la cultura están rezagadas. Todos los docentes son contra-
tados como profesores-investigadores de tiempo completo en un 
horario de 8:00 o 9:00 de la mañana a 13:00 o 14:00 y de 16:00 a 
19:00 (horario variable, según semestre). 

Los profesores-investigadores tienen a su cargo de tres a cua-
tro grupos, de cinco horas con cada grupo; es decir, 15 a 20 horas 
de clase a la semana. Las asignaturas se imparten todos los días a 
la misma hora. Las clases deben durar 55 minutos, por lo que se 
deben iniciar a la hora y concluir cinco minutos antes de que ini-
cie la siguiente clase. Además, los profesores están a cargo de la 
tutoría de hasta quince estudiantes. El docente, en su función 
de tutor, debe asegurarse del desempeño de sus tutorados y apo-
yarlos académicamente cuando sea necesario en la hora que los 
estudiantes tienen señalada para tutoría. 

La carga docente es la principal explicación de la escasa in-
vestigación en la universidad. En 2015, hubo 132 profesores-
inves tigadores: 24 doctores (9 miembros del sni), 72 maestros, 14 
profesores de inglés, 22 licenciados. Todos deben realizar inves-
tigación, pero sólo publican quienes lo necesitan, los miembros 
de sni. Como señala el doctor Rosas Santiago (2016), “perte-
necemos a un sistema de docencia y de investigación en Méxi-
co, y ese sistema tiene sus reglas y hay formas de tener mayor 
recono cimiento, jerarquía, estatus, aunque lo fundamental se-
ría generar conocimiento nuevo y beneficiar a la población que 
nos rodea”.

Según el maestro Francisco Ordaz Zurita, la plantilla de profe-
sores está conformada por gente de toda la República y “la tierra 
llama”, no les interesa la investigación y los que sí se sienten lla-
mados, las cargas académicas lo dificultan, “con grupos de hasta 
50 alumnos (como es el caso de Enfermería), se deja una tarea ¿y 
qué vas a hacer si estás calificando? Luego los estudiantes llegan 
a las asesorías y allí se va tiempo” (Ordaz Zurita, 2016). 

Además, muchos profesores no tenemos la formación para in-
vestigar y no sabemos escribir para lo que piden las revistas. Mu-
chos escriben desde el escritorio y pues así tal vez se puede. En 
una ocasión nosotros hicimos todo el trabajo teórico y luego a 
recopilar información en las comunidades de acuerdo a la mues-
tra, y no se publicó, sólo se presentó en un congreso, pero el pro-
blema es que en las revistas aceptan artículos con una muestra 
de diez, el autor pone que el 80% de “tanto”, y la revista lo da 
por bueno. Otros pueden hacer un trabajo bien elaborado con las 
muestras correctas y el análisis completo, pero si uno no pone la 
palabra metodología se lo rechazan. La otra es que algunos no 
sabemos escribir y pues tampoco nos los aceptan, y hay trabajos 
bien escritos que no tienen nada de contenido y sí los aceptan 
(Ordaz Zurita, 2016).

“Cuando no es la falta de cualidades personales para la inves-
tigación, las dificultades son interpuestas por la Universidad, por-
que se requiere estar negociando con la cultura de la universidad, 
con tus colegas; algunas veces las autoridades piensan que estás 
haciendo algo distinto y tienes que convencerlos” (Chávez Ánge-
les, 2016). Hay restricciones en el periodo de clases porque ésta es 
una universidad que prioriza la docencia, y realizar investigación 
implica procesos de asistencia física. 

Desde el escritorio uno no puede entrevistar a familiares de 
pacientes psiquiátricos o a personas que tienen vih; es muy 
complica do acceder a la población así. Necesitamos que nos den 
más chance de salir, bajo la confianza de que quienes queremos 
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hacer investigación somos personas con ética y tenemos interés 
de hacer bien a la sociedad (Rosas Santiago, 2016).

Además de la autorización para salir de la universidad en días 
de clase, sin descuento por la inasistencia, está el problema de 
justificar gastos. La investigación en la zona se asocia a las co-
munidades de la región y, si se logra tener financiamiento ex-
terno, acceder a los recursos destinados para viáticos se vuelve 
complejo, pues hay que tener la factura de transporte, hospeda-
je y alimentos. Es imposible pedir factura al taxi colectivo o a la 
camioneta de redilas que funciona como colectivo, resulta igual 
de complejo conseguir el comprobante de alimentos u hospedaje 
porque en las comunidades no hay restaurantes ni hoteles y me-
nos que expidan factura. 

Por otro lado, el acceso a la información es complejo. La uni-
versidad carece de un acervo bibliográfico actualizado, suficiente 
y de pronto acceso. La conexión a internet es limitada, incluso in-
accesible la mayor parte del día. Para conectarse desde cualquier 
parte de la universidad, es necesario hacerlo antes de las 9:00 de 
la mañana y después de las 19:00 horas, cuando ya se ha ido la 
mayoría. En la ciudad, la cobertura de Telmex es limitada, hace 
años que no hay nuevas líneas. Existe una antena satelital que 
provee el servicio a ciertos usuarios, pero también es limitada. En 
ocasiones ni la red de telefonía de celular funciona. 

Si ya se realizó la investigación hay que presentarla y entrar 
en contacto con otros investigadores, pero salir es otra vez el pro-
blema. En la universidad cada investigador debe cubrir sus gastos 
si desea asistir a algún evento académico. La situación se agrava 
porque los permisos para faltar van vinculados a la reposición de 
clases, sin detrimento del descuento por inasistencia. 

La promoción del desarrollo ha quedado rezagada de las fun-
ciones de la universidad. Se entiende que la promoción del desa-
rrollo está vinculada a la investigación, pero si no hay suficiente 
investigación tampoco promoción del desarrollo. Quizá, como lo 
mencionaba el maestro Francisco Ordaz, si hubiera un equipo es-
pecializado en la promoción del desarrollo como en la utm, los re-

sultados serían diferentes. Al igual que la promoción del desarro-
llo, la difusión de la cultura tiene limitaciones. Hay una librería 
universitaria en el centro del municipio. El fin de año se procura una 
posada en la que participan estudiantes y profesores. Se hace 
una calenda (carnaval), se procuran disfraces de personajes nacio-
nales o internacionales, de película o de la vida real y en el tra-
yecto se reparten dulces o juguetes, al llegar al palacio munici pal 
se reparte ponche y se rompen algunas piñatas. Actividades muy 
limitadas que le quedan debiendo a la riqueza cultural de la región. 

En estas condiciones, la universidad, al estar ubicada en un lu-
gar distante de la capital del estado, se enfrenta al desafío de atraer 
y retener profesores con el perfil que demandan las políticas edu-
cativas nacionales. El sistema de tutorías, la carga académica, las 
comisiones, las limitaciones para realizar investigación, la cantidad 
de grupos atendidos y el trabajo cotidiano de la docencia, represen-
ta una carga excesiva para quienes desean atender los perfiles del 
sni o del Programa para el Desarrollo Profesional Docente para el 
tipo Superior (prodep). Algunos profesores están un periodo y en 
cuanto califican para obtener los estímulos federales se van. 

Hasta hace algunos años se tenía prohibido participar en la 
obtención de becas como la del sni o del prodep. El doctor Seara 
ha dicho en distintos foros que quienes están preocupados por 
mantener la beca no están preocupados por la docencia. Se per-
mitía a los profesores tener acceso al recurso para equipamiento 
de las oficinas, pero debían rechazar la beca. En la unsis, en años 
recientes, ya se permitió que el profesor accediera también al es-
tímulo económico (Brena Gómez, 2016). Algunos beneficiarios 
del prodep reconocen que con los recursos ganados la universi-
dad no se mete. Cuando el doctor Francisco Rosas obtuvo los re-
cursos como nuevo profesor de tiempo completo (ptc), le llegó la 
beca sin demora y la universidad le dio todas las facilidades para 
ejercer los recursos. Él hizo la solicitud del equipo que requería y 
la universidad se encargó de comprarlo y hacérselo llegar (Rosas 
Santiago, 2016). 

Para profesores que han sido profesores-investigadores en 
otra institución, la percepción es diferente; hay dilación para ac-
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ceder a los recursos, no por parte de la universidad, sino por par-
te del gobierno del estado, porque el dinero no llega directamente 
a la institución, como es el caso de las universidades federales 
(Chávez Ángeles, 2016). Para la doctora Claudia Chávez (2016) 
otra limitante para acceder a los fondos federales concursables 
es la falta de un posgrado consolidado que reúna los requisitos 
que pide el Consejo Nacional de Ciencia y Tecnología (Conacyt), 
aunque de esto ya ha tomado nota la universidad y trabaja para 
lograr que sus programas de posgrado sean de calidad.

Por la misma situación en que la universidad privilegia la 
docencia, pocos o ningún estudiante está interesado en realizar 
investigación y el apoyo mediante becas es prácticamente nulo. 
Los estudiantes tienen posibilidad de realizar prácticas profe-
sionales y dar servicio social, pero no toman en consideración la 
posibilidad de hacerlo dentro de la universidad, a lado de algún 
profesor; prefieren acercarse a las empresas, a los ayuntamientos 
o a instituciones públicas. Se puede decir que para un profesor 
cuyo interés es la docencia, la universidad es un excelente lugar 
para laborar, más si se es disciplinado y cumplido con las obliga-
ciones. El mejor “atractivo para muchos profesores es que aquí 
siempre pagan a tiempo y los alumnos son muy nobles, porque en 
otras universidades públicas los estudiantes no se interesan o son 
groseros y puede pasar un año sin recibir la paga” (Ordaz Zurita, 
2016). Para un profesor interesado en la investigación y el acceso 
a los fondos concursables, la situación es muy diferente.

Conclusión
¿En dónde se sitúa el lector? 

Si el lector considera que los pueblos originarios necesitan 
apoyo para dejar las condiciones de vida que el Coneval ubica 
como pobreza y marginación, los proyectos indigenistas, entre 
ellos el del suneo, serán apenas la punta de lanza para contribuir 
con el desarrollo de los pueblos de Oaxaca. Si el lector considera 

que los indicadores de pobreza y marginación tienen que ver nada 
o poco con las condiciones de vida de los pueblos originarios, en-
tonces estará de acuerdo con que el indigenismo ha sido una po-
lítica racista que ve atraso en lo diferente. 

Si el lector considera que la educación debe contribuir a mante-
ner un país cohesionado y en paz, y esto se logra cuando cada grupo 
identifica la función social que le corresponde, la propuesta del 
suneo es óptima. Si el lector considera que la educación universi ta-
ria no es para lograr la adaptación sino la transformación de la reali-
dad social, la propuesta del suneo puede parecer contro ladora.

Independientemente de la postura del lector, para muchos 
jóvenes de Oaxaca, la Universidad de la Sierra Sur representa la 
única oportunidad de estudiar porque son jóvenes que llegan de 
las comunidades serranas y el relativo bajo costo de la universi-
dad les abre puertas que de otra manera estarían cerradas. ¿Es 
deseable una educación diferente? Sí.

Para otro grupo de estudiantes, la unsis representa una de 
las escasas oportunidades para estudiar porque no fueron admi-
tidos en la uabjo o en alguna otra universidad del país. En años 
recientes, es más notoria la llegada de jóvenes que vienen de 
la región Valles centrales (ciudad de Oaxaca y alrededores) porque 
no pudieron entrar a la uabjo. Es decir, la propuesta de una uni-
versidad, diez, veinte en realidad, en un estado donde la cobertu-
ra de educación alcanza sólo 20% por el rezago académico, los 
recursos económicos, la dispersión poblacional, la falta de trans-
porte, la orografía, entre otros, es sin duda una oportunidad que 
se debe reconocer. Tener un sistema educativo donde las reglas se 
ponen por encima de las necesidades o aspiraciones personales es 
también un tema aceptable para la discusión, porque en Oaxaca 
no asistir a clases es el común tanto para profesores como para 
estudiantes. 

Si se dejan de lado las consideraciones ideológicas respecto a 
las políticas desindianizantes, los alcances de las libertades aca-
démicas y el logro en llevar educación a quienes carecen de op-
ciones, la Universidad de la Sierra Sur, de la mano del suneo, aún 
tiene otros aspectos que debe considerar: 
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• A pesar de que se hace referencia al suneo, éste carece de 
reconocimiento jurídico.

• El doctor Modesto Seara Vásquez sólo es rector de la utm y la 
umar y encargado temporal de las otras universidades.

• El doctor Modesto como rector de la utm y de la umar, y 
como encargado de las otras universidades, lleva 25 años en 
ese ejercicio. 

• No obstante que las instituciones agrupadas en el suneo re-
ciben el nombre de “Universidad”, ninguna atiende el artículo 
26, capítulo iv, apartado iv, del Acuerdo 279: “Omitan utilizar 
el término ‘universidad’, a menos que ofrezcan por lo menos 
cinco planes de estudios de licenciatura, o posgrado, en tres 
distintas áreas del conocimiento, una de las cuales deberá ser 
del área de humanidades” (sep, 2000).

• La organización del sistema es totalmente jerárquica y la au-
toridad máxima es del doctor Seara, sin que existan contrape-
sos al poder rectoral.

• No existen periodos establecidos para ocupar el cargo de rec-
tor, de los vicerrectores o los jefes de carrera. Cada uno de 
estos encargados es nombrado directamente por el rector y 
puede estar en el puesto hasta que lo decidan. 

• La deserción está por encima de otras instituciones y no hay 
estrategias para retención, sino para lo contrario. 

• Las carreras que se imparten están basadas en la intuición y 
no en estudios de factibilidad. 

De esos y otros temas es difícil hablar. La mayor dificultad 
para recrear la historia de la unsis descansa en la desconfianza y 
el temor a las consecuencias de las declaraciones. Profesores y es-
tudiantes dudan en quién o en quiénes pueden confiar, así como 
las repercusiones que las palabras tendrán sobre su estancia en la 
institución. Ya lo decía el diputado Sosa Villavicencio (2012), hay 
“no uno, ni cinco ni diez, sino muchísimos testimonios y referen-
cias documentadas de casos de profesores y alumnos de diver-
sas universidades del sistema que sienten vejados sus derechos 

de distintas maneras”; todas las quejas coinciden en “el ejercicio 
autoritario del poder” y en la necesidad de permanecer en el ano-
nimato. Las quejas han llegado a la Cámara de Diputados, se han 
expresado como “denuncias públicas, averiguaciones previas, 
quejas ante la instancia estatal de derechos humanos y denun-
cias ante Conciliación y arbitraje” (Sosa Villavicencio, 2012). Al-
gunos dirán, se puede decir lo que ocurre, de cualquier manera a 
nadie le importa porque esto es Oaxaca (Corona, 2015). 
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Introducción
El objetivo del presente capítulo es mostrar los resultados de la 
investigación documental y de campo en torno a los procesos de 
diseño curricular dentro del Instituto Politécnico Nacional (ipn). 
La escuela seleccionada para esta investigación fue la Escuela 
Superior de Enfermería y Obstetricia (eseo). Se revisó la parte 
normativa que conduce los procesos de cambio curricular y en el 
trabajo de campo se hizo una vasta exploración de la historia de 
los procesos de cambio curricular en la escuela seleccionada me-
diante 21 entrevistas a docentes. El método para determinar el 
número de entrevistados fue el de saturación.

El estudio del proceso de diseño y rediseño de los planes y 
programas de estudio se realizó desde una perspectiva organiza-
cional, se buscó identificar y conocer la participación de los acto-
res en el proceso, las interrelaciones que establecen, los espacios 
de libertad con los que cuentan, las estrategias que despliegan, 
los vínculos que establecen, las reglas formales e informales que 
gobiernan los procesos, entre otros aspectos (Crozier y Friedberg, 

7. El proceso de diseño de los planes  
y programas de estudio en el ipn

Una perspectiva organizacional
Rocío Huerta Cuervo*

1990). La tesis que emerge de este documento es que las capaci-
dades o debilidades que las organizaciones demuestran en los pro-
cesos de diseño o rediseño curricular no están desvinculadas de la 
forma de organización y de gobierno que tienen las instituciones de 
educación superior. Los planes y programas de estudio expresan 
grados de acuerdo en cuanto a una visión disciplinaria  por parte 
de los miembros de una comunidad. 

Este documento está organizado en cinco apartados. En el 
primero se exponen, de manera muy breve, elementos del marco 
teórico y la estrategia de investigación utilizada; en el segundo se 
hace una revisión de las normas que regulan este proceso den-
tro del ipn; en el siguiente se expone cómo históricamente se ha 
atendido este proceso dentro de la eseo, a partir de las entrevis-
tas realizadas a docentes y funcionarios, en el cuarto apartado se 
exponen las condiciones de los procesos de cambio curricular en 
la actualidad y en el apartado final se presentan los hallazgos y las 
conclusiones.
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maestra en Gestión y dirección de centros educativos por la Universidad de 
Barcelona Virtual, especialización en Finanzas Públicas por el inap. Correo 
electrónico: [rociohuertac@hotmail.com].
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Marco teórico para el estudio  
de las organizaciones
Las instituciones de educación superior o universidades1 son or-
ganizaciones que tienen como propósito ensanchar las fronteras 
del conocimiento y construir nuevas perspectivas de éste; reali-
zan actividades de docencia, investigación, extensión de la cul-
tura y vinculación; además, ofertan programas de nivel superior 
y posgrado. Como organizaciones, las instituciones de educación 
superior pueden estudiarse desde diversas  perspectivas. Para 
Cohen, March y Olsen (2011), las universidades son anarquías 
organizadas, caracterizadas por contar con una gran cantidad 
de prefe rencias problemáticas entre sus miembros, tecnologías 
poco claras para la solución de problemas y una fluidez en la par-
ticipación de sus integrantes en diferentes asuntos. Los autores 
proponen un modelo descriptivo para el análisis de la toma de 
decisiones, éste parte del supuesto de que las organizaciones son 
“una colección de elecciones buscando problemas, temas y senti-
mientos buscando situaciones de decisión, en las cuales puedan 
ser ventilados” (Cohen, March y Olsen, 2011: 252).

De acuerdo con Christensen, Laegreid, Roness y Rovik (2007), 
una primera aproximación al estudio de las organizaciones es la 
perspectiva instrumental y que consiste en observarlas como he-
rramientas aprovechadas por sus líderes para alcanzar sus propó-
sitos, los cuales son definidos de forma exógena. Lo importante 
desde esta perspectiva es la lógica de las consecuencias, que está 
basada en una racionalidad de medios­fines. En la visión instru-
mental, las ambigüedades y metas conflictivas dentro de una 
organización se ven como problemas que deben eliminarse; ésa 

1 En el caso del presente estudio se identifican los conceptos de universida-
des e instituciones de educación superior cuando éstas desempeñen  las funcio-
nes de docencia, investigación, extensión de la cultura y vinculación con el en-
torno. En el caso de México y de acuerdo con la información dada por la upepe 
(2011) son 250 organizaciones educativas que cubren esas carac terísticas. 

es una de las tareas de los líderes. Esta perspectiva tiene una ver-
tiente jerárquica que hace énfasis en la capacidad de control y el 
cálculo racional de los líderes, y una vertiente negociadora, la cual 
permite la articulación de intereses, compromisos y la negocia-
ción entre los actores en conflicto. 

Una segunda perspectiva es la institucional, la cual asume 
que las organizaciones tienen su propia cultura, valores y nor-
mas que ejercen una influencia sobre la toma de decisiones. La vi-
sión institucional está basada en la lógica de la apropiación, lo que 
impli ca que una persona actúa de acuerdo a su experiencia, a 
lo que es razonable en el contexto. En la percepción institucional 
las metas conflictivas se observan como inherentes y propias de 
los organismos públicos, por lo que se busca encontrar la forma 
de vivir con las consideraciones conflictivas, no de eliminarlas. Esta 
perspectiva tiene dos vertientes, la primera observa la cultura y las 
tradiciones como la clave de las posibilidades y obstáculos de 
las organizaciones; cada organización desarrolla una única cultura 
organizacional y tradiciones. Una segunda vertiente es la perspec-
tiva mítica, la cual se enfoca en el significado de los valores y las 
normas encontradas en el ambiente organizacional, las creencias y 
los mitos son la fuente para comprender cómo cambian las orga-
nizaciones. Desde el punto de vista de la perspectiva institucio-
nal, los cambios son lentos y se dan mediante ajustes mutuos. 
Christensen, Laegreid, Roness y Rovik (2007) afirman que las or-
ganizaciones públicas están inmersas en una compleja red política 
y social de intereses organizados por lo que, para comprenderlas, 
es necesario utilizar las diversas perspectivas en su estudio. En ese 
sentido, el modelo teórico de las organizaciones como sistemas de 
acción concreto (Crozier y Friedberg, 1990) permite esa posibilidad. 

Las razones para tomar este marco de referencia fueron és-
tas: 1) porque sugiere una guía metodológica para abordar el 
estu dio de las unidades de análisis y realizar el trabajo de campo;2 

2 Crozier y Friedberg recomiendan partir del análisis de las reglas para 
descubrir posibles fuentes de incertidumbre, como pauta para la realiza-
ción de entrevistas a profundidad con los actores. 
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2) porque mediante dicho marco referencial es posible abordar el 
conjunto de variables involucradas en una organización en su es-
pecificidad, (reglas formales e informales, cultura, actores, fuen-
tes de poder, fuentes de incertidumbre, estrategias de los actores, 
vínculos con el exterior, liderazgo, jerarquías, intereses, procesos 
de trabajo) que para otras perspectivas es posible estudiar de ma-
nera separada (Ibarra y Montaño, 1992), y 3) porque surgió el in-
terés por generar un estudio que permitiera validar dicha teoría 
como instrumento para el estudio de las organizaciones. 

Para esta perspectiva teórica (Crozier y Friedberg, 1990), las 
organizaciones son respuestas o soluciones específicas que han 
ideado, creado o establecido determinados actores (relativamen-
te autónomos) con sus recursos y capacidades particulares, para 
resolver los problemas que plantea la acción colectiva —principal-
mente el problema de la cooperación— con el propósito de cum-
plir objetivos comunes, aunque existan visiones y perspectivas 
diferentes en relación con éstos. Los actores, con su autonomía re-
lativa y fuentes de poder específicas (conocimientos, preparación 
técnica, relaciones, información, posición en la estructura, manejo 
de zonas de incertidumbre), participan en juegos (procesos) que 
surgen dentro de las organizaciones. A partir del contexto, de sus 
reglas formales e informales, así como de la racionalidad limitada 
de los propios actores, éstos definen estrategias, participan o no en 
grupos; algunos establecen redes internas y externas para alcan zar 
sus objetivos. La suma de racionalidades limitadas de los actores 
integra la racionalidad organizacional, y en ese proceso, de acuerdo 
a las restricciones del sistema, se cumplen sus objetivos. 

Por otro lado, se define el diseño curricular como “un proceso 
de toma de decisiones para la elaboración del currículum […] que 
configura flexiblemente el espacio instructivo donde se pondrá en 
práctica, mediante un proceso de enseñanza-aprendizaje del que 
el proyecto curricular es su visión anticipada” (Hernández, 1998). 
El Manual para el rediseño de planes y programas (ipn, 2004) defi-
ne el currículo “como el instrumento de organización y de articu-
lación académica, en cuyo marco, de manera dinámica, flexible e 
integrada, se expresa y proyecta el modelo educativo”. Por igual, 

precisa: “Es el marco en el que se definen las relaciones entre 
los principales actores del proceso y el papel que a cada uno de 
ellos corresponde, y es el plan que conduce un proceso concreto 
de enseñanza-aprendizaje” (ipn, 2004: 18).

La estrategia de investigación para este estudio de caso fue 
cualitativa con el propósito de tener una comprensión holística 
del proceso estudiado. Se identificaron las categorías incorpora-
das al modelo de análisis, de ellas se derivaron las guías para las 
entrevistas (docentes y directivos). Se contrastó la práctica en los 
procesos de diseño curricular con el marco normativo existen-
te. A partir del modelo de análisis sugerido en el marco teórico 
(Crozier y Friedberg, 1990), se construyó una guía general para 
la realización de las entrevistas, a partir de la cual se estructuró la 
guía específica. Las categorías relevantes del modelo de análisis 
son:

i) ¿Quiénes están involucrados en los procesos de cambio cu-
rricular?, ¿qué posiciones juegan?, ¿qué tipo de juego se esta-
blece?, ¿cuáles son las estrategias de los individuos?

ii) ¿Cuáles son los vínculos externos de los actores?, ¿qué tipo de 
relaciones se establecen entre los jugadores?  

iii) ¿Cómo se conduce la negociación?, ¿quiénes la realizan?, ¿cómo 
se da el proceso de coordinación e integración?, ¿quién cumple 
las funciones de coordinación?  

iv) Observar las relaciones que se establecen entre jefes y subor-
dinados. ¿Cómo se integran las comisiones?,  ¿cómo se da la 
comunicación?

v) ¿Cómo se acumulan funciones y quiénes las acumulan?
vi) ¿Cómo se da la relación entre las instancias?, ¿cómo se regula 

un nivel con otro?, ¿qué tanta autonomía se observa? y ¿hay  
conflicto entre funciones?

vii) ¿Cómo se representan los intereses de la comunidad de la 
escuela en el exterior?, ¿hasta dónde llegan?, ¿qué funciones 
realizan?, ¿cómo se relacionan?, ¿quiénes son los enlaces del 
medio con la escuela?
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En primer lugar se entrevistó a los integrantes del Consejo 
Técnico Consultivo Escolar (ctce), en virtud de que dicha instan-
cia debe atender, cuando menos normativamente, el proceso es-
tudiado; posteriormente, se entrevistó a profesores de distintas 
academias que no pertenecen al Consejo. Esto permitió tener la 
visión de dos segmentos claramente diferenciados por su parti-
cipación dentro de la escuela. En forma paralela, se entrevistó 
a personajes externos que tuvieron una intervención relevante 
dentro de la escuela en años previos, con el fin de conocer los 
antecedentes de los procesos estudiados. Las entrevistas se rea-
lizaron entre el 12 de diciembre de 2011 y el 18 de abril de 2012. 
Podemos resumir las características de los entrevistados de la si-
guiente manera.

Del total de entrevistados, 17 fueron mujeres y cuatro hom-
bres. Su antigüedad va de los tres a los 50 años, con una media de 
15.3 años laborados dentro de la escuela. Asimismo, 16 son profe-
sores titulares de tiempo completo, dos asociados, dos profeso-
res de asignatura y uno no especificado. Por su parte, 12 son del 
Consejo Técnico Consultivo Escolar y nueve no pertenecen a esa 
instancia. Ocho tienen cargo en la estructura y son miembros del 
Consejo Técnico Escolar, siete se desempeñan como profesores y 
dos personas como funcionarias externas. Tres son presidentes 
de academia. De los 21 entrevistados, 12 son enfermeras (os), una 
contadora pública, dos psicólogas, cuatro médicos, un licenciado 
en administración y una bioquímica; seis cuentan con maestría, 
12 son licenciados o médicos, una cuenta con especialidad y dos 
son doctoras. 

Marco normativo  
del diseño curricular en el ipn
Dos documentos institucionales concentran las normas que rigen 
los procesos de diseño curricular. El primero es el Manual para el 
rediseño de planes y programas en el marco del nuevo modelo edu-

cativo y académico (ipn, 2004), mejor conocido dentro del Institu-
to como el Folleto núm. 12 de los Materiales para la Reforma, que 
tiene un carácter orientador en cuanto a la metodología que de-
ben seguir los grupos docentes encargados de realizar el diseño o 
rediseño  curricular. El segundo documento es normativo y, por lo 
tanto, tiene carácter obligatorio, éste se denomina “Lineamien-
tos para la aprobación de programas académicos en el Instituto 
Politécnico Nacional” (ipn, 2012). 

El Folleto núm. 12 ha tenido como propósito orientar los pro-
cesos de diseño curricular en las escuelas, con las definiciones que 
el modelo educativo propone. La metodología general que este 
documento plantea es la siguiente:

Figura 7.1. Esquema general para el diseño curricular en nivel licenciatura

Referentes externos (aspectos 
normativos, políticas 

gubernamentales y estudio de pertinencia)

Referentes externos (normatividad 
interna, modelo educativo, 

condiciones internas)

Objetivo y campo ocupacional

Perfil de ingreso

Objetivos curriculares y por área de estudio

Contenidos y estructura curricular

Programas de unidades de aprendizajes y experiencias de aprendizaje

Evaluación del aprendizaje, las enseñanzas y el currículo

Articulación curricular

Perfil de egreso

Fuente: ipn (2004: 20).
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El mismo documento define que las comisiones de cambio 
curricular deben estar integradas por autoridades y docentes de 
las escuelas en las que, si así lo deciden, pueden participar per-
sonas especialmente incorporadas con ese propósito (ipn, 2004). 
Este documento se publicó en 2004, cuando se realizaron esfuer-
zos por transformar el modelo educativo institucional y con ello 
la normatividad, la orientación de los planes de estudio y la orga-
nización escolar en las escuelas.

En 2012 se derogó el reglamento de Planes y programas de Es-
tudio del ipn y se aprobaron los “Lineamientos para la aprobación 
de programas académicos en el Instituto Politécnico Nacional” 
(ipn, 2012). Si bien esta normatividad eliminó la participación de 
agentes externos en la generación de las propuestas de planes 
de estudio y ciertos enunciados vinculados con el papel de las 
áreas centrales en el proceso, mantuvo en lo esencial la lógica del 
proceso, la cual se esquematiza de la siguiente manera. 

Cuadro 7.1. Proceso de diseño y rediseño de planes 
y programas de estudio en el ipn

Proceso previo ctce  des
Secretaría  
Académica

Comisión de Planes 
y Programas

Consejo General 
Consultivo (cgc)

Dirección  
General

Academias, profe-
sores, autoridades 
en escuelas o 
del área central 
proponen planes 
o programas 
de estudio. El 
ctce* lo estudia y 
analiza.

Proponen a la 
Dirección de 
Estudios Superio-
res (des) planes o 
programas.

Se revisan pro-
puestas y solicitan 
opiniones. Si se 
aprueba la pro-
puesta se elabora 
el dictamen y se 
pasa a la Secreta-
ría Académica.

Turna el dictamen 
a la Comisión de 
Planes y Progra-
mas de Estudio.

 Si la Comisión lo 
aprueba, turna al 
director general para 
su presentación al 
Consejo General.

Si el cgc lo 
aprueba, turna a 
director general 
para su autoriza-
ción.

Autoriza y turna 
al abogado gene-
ral para efectos 
legales ante la 
Dirección General 
de Profesiones de 
la Secretaría de 
Educación Pública 
(sep).

* Consejo Técnico Consultivo Escolar
Fuente: elaboración propia con base en los “Lineamientos para la aprobación de programas académicos en el Instituto Politécnico Nacional”. Después de que el 
proyecto sale de la escuela, cualquiera de las siguientes instancias implicadas pude considerar no apropiado el proyecto y regresarlo a la misma por los conductos 
existentes.

Los cambios incorporados en 2012 buscaron dar mayor pro-
tagonismo a las escuelas en el proceso, pero dicha situación poco 
ha logrado, ya que la toma de decisiones en este terreno sigue 
dándose desde el área central. El hecho de que el movimiento es-
tudiantil que surgió en septiembre de 2014 haya tenido como una 
de sus banderas fundamentales el rechazo a cambios curricula-
res impulsados desde el área central (especialmente en la Escuela 
Superior de Ingeniería y Arquitectura) expresa las diversas pro-
blemáticas vinculadas con estos procesos, dentro de las cuales la 
inexistencia de equipos especializados y permanentes en las es-
cuelas que dialoguen, analicen y negocien en torno al currículo 
es un aspecto central. 
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El ipn, la eseo y la historia  
de los procesos de cambio curricular 
El ipn es un órgano desconcentrado de la sep, de acuerdo al Ar-
tículo 2º de su Ley Orgánica (Congreso de la Unión, 2010). Esto 
significa que es un órgano dependiente de esa secretaría, con fa-
cultades técnicas y operativas en el ámbito de su competencia, 
con patrimonio y personalidad jurídica propias, pero con res-
tricciones para administrarse de manera autónoma. El ipn tiene 
como fines la formación de profesionistas y la realización de in-
vestigación científica y tecnológica, la vinculación con las necesi-
dades del entorno y la extensión de la cultura, con el propósito de 
“contribuir a la transformación de la sociedad en un sentido demo-
crático y de progreso social” (Congreso de la Unión, 2010).3 De 
acuerdo con la Ley Orgánica, que regula la vida del ipn (1981: ar-
tículo 14), las facultades decisorias para la vida del instituto las 
tiene el director o directora general, específicamente en lo que 
se refiere a la expedición de normas, el establecimiento de escue-
las, la autorización de planes de estudio, previo visto bueno del 
Consejo General Consultivo (cgc) y al nombramiento de todos 
los directores y subdirectores de las escuelas, unidades y centros, 
además del funcionariado del área central. El director general del 
ipn es nombrado por el presidente de la república.

La eseo es una de las 26 unidades de nivel superior del ipn y 
tiene como propósito específico formar licenciados en Enferme-
ría y en Enfermería y Obstetricia.  El número de docentes de base 
es de 113 (39 de tiempo completo y el resto de menos horas) de 
un total de 160 profesores aproximadamente.4 De acuerdo con 
los datos recabados, 13% de los profesores tiene estudios de pos-
grado, 71% de licenciatura y 16% son técnicos. La eseo tiene 1 470 

3 Artículo 3. El ipn, además de ofrecer estudios de licenciatura, oferta un 
bachillerato bivalente (14 centros) y programas de posgrado (en las escuelas 
de nivel superior y en 19 centros de posgrado).

4 Este dato fue dado por la Subdirección de Administración de la escuela.

alumnos. Su estructura administrativa básica cuenta con una di-
rección, tres subdirecciones, catorce departamentos, tres unida-
des de apoyo, una coordinación de enlace y oficina del decanato. 
El Consejo Técnico Consultivo Escolar (ctce) está formado por la 
directora, las subdirectoras, las jefas de departamento académi-
co, los representantes de las academias y del sindicato, además 
de los representantes de los alumnos. Los miembros electos del 
ctce se nombran anualmente. 

La carrera de Enfermería5 surgió con el propósito de atender 
las necesidades de cuidado de la salud y prevención de enferme-
dades en el ámbito rural y urbano. Surgió en el periodo en que 
tanto la industria como los servicios, y con ellos la urbanización, 
se arraigaron en México (1962); por ese motivo, la eseo fue pieza 
primordial para la formación de enfermeras para toda la repúbli-
ca mexicana en las décadas de 1960 y 1970.6 

El primer plan de estudios de la eseo se aprobó en 1962. La 
directora de la escuela, la enfermera Sara Alicia Ponce de León, 
lo presentó al cgc, todavía como encargada de la carrera de 
Enfermería dentro de la Escuela Superior de Medicina del ipn. La 
directora había participado previamente en brigadas interdiscipli-
narias en zonas rurales, en cursos de la Organización Mundial de 

5 La eseo tiene sus antecedentes a partir de 1940, cuando se estableció 
la carrera de Enfermería dentro de la Escuela Nacional de Ciencias Biológicas 
(encb) del ipn. En 1962 la escuela se trasladó a su actual ubicación y a par-
tir de 1987, con la incorporación del plan de licenciatura, la eseo adquirió 
dicha denominación. El surgimiento de la eseo se da en un contexto políti-
co de consolidación del régimen del partido hegemónico, de fortalecimiento 
de las estructuras corporativas del Estado, vinculadas estrechamente con el 
Partido Revolucionario Institucional (pri), con gran activismo gubernamen-
tal y la reiteración de un discurso nacionalista a favor de las clases trabaja-
doras. La década de 1960 fue también, desde sus inicios, testigo de grandes 
movilizaciones estudiantiles en favor de mayores recursos para la educación 
superior y la autonomía universitaria.

6 Diversos datos de la información presentada en esta sección fueron 
tomados de las entrevistas realizadas, particularmente con las decanas de 
ambas escuelas  y exdirectoras.
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la Salud (oms) fuera del país, en un proyecto de la Universidad 
de Columbia en Costa Rica (precisamente sobre aspectos curricu-
lares), como profesora en la Universidad Nacional Autónoma de 
México (unam) y en varios hospitales. Contaba con una idea clara 
de lo que se buscaba con el programa para la carrera de Enferme-
ría y Obstetricia del ipn, al integrar aspectos sociales, comunita-
rios así como médicos y biológicos. 

El programa de la carrera de enfermería se había hecho con un 
enfoque médico […] había que incorporar los aspectos comuni-
tarios y de prevención. Le informé al director de la Escuela de Me-
dicina (Filiberto Bernal), que ya estaba el plan de estudios de la 
carrera de Enfermería, me dijo que iba a informarlo al secretario 
general, Eusebio Mendoza. Se lo propusieron al director general, 
ingeniero Méndez Docurro y aceptó. Se presentó al Consejo Ge-
neral Consultivo (eran como las tres de la mañana) y el plan se 
aprobó, sólo hubo algunas objeciones, eran como cien personas 
en el Consejo. A partir de dicho acuerdo se creó la Escuela de En-
fermería del ipn ese mismo año (Ponce de León, 2012) 

A partir de ese momento la escuela cobró un gran auge. 
La directora de la Escuela de Enfermería del ipn fue nombrada 
presiden ta del Colegio de Enfermeras de la República Mexicana 
(Ponce de León, 2012), diversas delegaciones de enfermeras de 
toda la república e incluso del extranjero tomaron cursos de es-
pecialización (postécnicos) en sus instalaciones, lo que influyó 
para que en 1973 la escuela fuera seleccionada para organizar el 
Congreso Internacional de Enfermería. Posteriormente, en 1975, 
se actualizó el plan de estudios en un esfuerzo conjunto con la 
Universidad Autónoma Metropolitana (uam), lo que favoreció 
la interdisciplinariedad del programa ya que los aspectos comuni-
tarios y sociales se fortalecieron en el mapa curricular. La primera 
directora de la escuela duró en el cargo quince años (1962-1975). 
De acuerdo con los entrevistados, la directora no permitió que la 
Escuela de Medicina absorbiera la Escuela de Enfermería. Con su 
salida, a partir de 1976 la escuela entró en un proceso de luchas 

internas por el control de la dirección alentadas por grupos del 
área central del ipn. 

A partir de ese momento (1976), se impuso la lógica de que 
mediante movilizaciones se demostraba el rechazo a una direc-
tora electa o se buscaba posiciones dentro de la escuela, lo cual 
influyó en su posicionamiento externo.  

De 1977 y hasta 1987 la escuela sólo ofreció programas de ni-
vel técnico. La Escuela de Enfermería era coordinada en aquellos 
años, al igual que todas las escuelas, por la Dirección de Estu-
dios Profesionales (dep). En 1987, se creó la Dirección de Educa-
ción Media Superior (dems) y empezó una lucha muy fuerte por 
decidir quién coordinaba la escuela: si la dep o la recién creada 
dems. Esta decisión tenía repercusiones en la designación de las 
autoridades, en la orientación que tomaban los planes y progra-
mas de estudio y, con ello, en el perfil de los nuevos docentes 
para la escuela. La eseo era considerada como un espacio de po-
der del área médica (dep), por lo cual al asumir la coordinación 
la Dirección de Educación Media Superior dicha situación cambió. 

Esta disputa incidió de forma importante en la vida académi-
ca de la escuela. Las decisiones de cambio curricular no volvieron 
a ser producto de procesos internos, de necesidades que los do-
centes hubiesen detectado, sino de instrucciones de la dirección 
general y sus direcciones de coordinación. Después de un perio-
do de auge en sus orígenes (1962 a 1975), la escuela entró en una 
disminución significativa de sus actividades externas. “Aquí se ha 
perdido que las enfermeras hagan mayor actividad. Ése es uno de 
los grandes problemas de enfermería, antes era grande el lideraz-
go del ipn. Como cuando se hizo el plan Tojolabal y las campañas 
de vacunación. Ese liderazgo ya se perdió” (Ceja, 2012). 

La eseo dejó de tener una participación significativa en los 
órganos coordinadores de enfermería dentro de la Secretaría de 
Salud; diversas causas explican dicha situación. A partir de 1995, 
la demanda de especialistas en enfermería creció de manera vi-
sible en el sector salud, la eseo no se preparó para atender dicha 
demanda.
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De acuerdo con las entrevistadas, las políticas gubernamen-
tales (institucionales) se habían orientado a fortalecer los progra-
mas de maestría dentro de las escuelas de enfermería, por ello se 
creó una comisión con ese fin en la eseo. Había interés del área 
central del ipn de lograr que la escuela contara con un programa 
de maestría. 

La explicación de porqué la eseo no aprovechó la demanda 
de especialistas para construir programas de ese tipo se entiende 
mejor si abordamos también la situación política de la escuela 
en esos años. En el periodo 1997-2003, la escuela rechazó crear 
nuevas carreras  porque: “Nosotros pensamos que si la carrera 
de enfermería no estaba tan fortalecida, pues con esto nos dilui-
ríamos en otras carreras […] Podíamos perder hasta la dirección, 
iban a llegar más maestros y se iban a sentir con más autoridad 
que nosotras (Gonzáles, 2012). 

En esta ocasión la escuela rechazó un proyecto que se venía 
trabajando desde el área coordinadora del nivel superior, no tan-
to por motivos académicos sino por valoraciones políticas, por 
la posible pérdida de posicionamiento político de las enfermeras 
dentro de la escuela y los riesgos de que otros profesionistas to-
maran ventaja dentro de ella. 

“Esta escuela tiene mucho potencial  para crecer, pero sus 
miedos, pero su pensamiento […] el miedo de las enfermeras a 
perder el poder no les permite surgir como una escuela de punta, 
siempre están subestimadas o creyéndose subestimadas” (Pérez, 
2012).

Como lo afirman Crozier y Friedberg, el funcionamiento de 
una organización es “producto de un conjunto de juegos en los 
que participan sus miembros” (Crozier y Friedberg, 1990: 94). De 
acuerdo con las entrevistas, la inquietud de un sector de enferme-
ras por perder el control político de la escuela que habían logrado 
recientemente (1997) fue una variable importante en la decisión 
de no abrir los programas de especialidad. Las especialidades su-
ponían el ingreso de médicos, esto ponía en duda la posibilidad de 
mantener la hegemonía de las enfermeras dentro de la escuela. 
Después del periodo 1962-1977, la escuela coordinó diversos pro-

gramas federales de atención a la salud.  A partir de la década de 
1980 su sistema de acción se asoció al área central del ipn; aunque 
en 2003 hubo una nueva iniciativa para recuperar los espacios 
de participación en el sector, al no estar acompañada con nue-
vos programas formativos que atendieran las demandas sociales 
en materia de salud, dicho objetivo no se logró. Las inercias “in-
ternistas” se impusieron. La escuela no concluyó su trabajo para 
presen tar un programa de maestría, ni tampoco se crearon los pro-
gramas de especialidad. Sería hasta 2012 que la escuela ofertaría su 
primer programa de especialidad. 

En el caso del ipn es preponderante en los diversos procesos 
que las escuelas estén asociadas a los propósitos del director ge-
neral. Se valora más la estabilidad y calma dentro de las escuelas, 
que generar iniciativas que puedan destacar otros liderazgos más 
allá de los formales. 

Un ejemplo es que yo había logrado que me dieran plazas de servi-
cio social en el df y por cuestiones administrativas dejamos de te-
nerlas. Las cúpulas empezaron a controlarlo todo. Es una política 
muy especial que continúa hasta estos momentos (Vázquez, 2012).

Lo más importante para los directores de las escuelas es for-
talecer los vínculos con la Dirección General y que les respeten el 
statu quo interno. Ésa es la característica principal de los campos 
de acción de las escuelas, especialmente de la eseo. En general, las 
instancias de mediación de las escuelas tienen la tarea central 
de instrumentar las directrices de la Dirección General, más que de 
conocer y procesar las necesidades, inquietudes, aspiraciones o 
intereses de la comunidad o el entorno.

En 1986 la construcción del plan de estudios de licenciatura se 
dio a marchas forzadas, había la instrucción que debía entregar-
se antes de que concluyera el ciclo escolar. De 1987 y hasta 1997, 
en la escuela coexistieron los dos niveles académicos, lo que ge-
neró las más diversas presiones y problemas en su interior. A partir 
de que se inicia la elaboración del programa de licenciatura la lucha 
entre la dems y la dep se traslada a la escuela. El punto culminante 
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fue en el periodo de 1993 a 1996, en el cual se organizó un grupo 
que secundó los lineamientos de la dep dentro de la escuela y que 
disputó la dirección. Este grupo tenía como bandera la demanda 
para que la Escuela de Enfermería sólo ofreciera cursos superiores.

Quienes compartían la decisión para que los dos niveles edu-
cativos se mantuvieran dentro de la escuela argumentan que de 
esa manera el nivel superior tendría mayores posibilidades de nu-
trirse y fortalecerse: 

Se cambió el programa de nivel técnico, se incorporó lo de per-
tinencia y  competitividad, fueron instrucciones de la Dirección 
General. Existía la mejor intención de mantener el nivel técnico 
para nutrir el nivel superior (Guevara, 2012).

Pero dicha orientación sin definiciones académicas claras y 
sin reglas consensadas desde el área central, llevó a prolongar los 
conflictos internos en la escuela. El modelo de pertinencia y com-
petitividad fue parte del proyecto del director general y se aplicó 
a todo el nivel medio superior y a 32 programas del nivel superior. 

Por un lado, “para los profesores fue una gran presión, un des-
gaste terrible y un trabajo acelerado”; por otro, una oportunidad 
para los directivos de demostrar que sabían cumplir con las instruc-
ciones que se les daban. De acuerdo con las actas del cgc del 20 de 
marzo de 1996, el director de la dems informó que “para junio se 
podría contar con todos los programas” (Calvillo y Ramírez, 2006: 
387-388). La escuela trabajó a ritmo acelerado en función de las 
definiciones del área central, las cuales surgían de las orientacio-
nes de la política del sector educativo federal (como la orien tación 
vinculada al modelo de pertinencia y competitividad). A partir de 
1997, cuando la escuela sólo ofreció programas de licenciatura, la 
coordinación de ésta la tuvo de nuevo la dep. A partir de ese año el 
grado de conflictividad disminuyó considerablemente. 

Con esos antecedentes en 2003 la eseo fue seleccionada para 
ser la escuela piloto en el proceso de reforma académica del ipn. 
“Algunos decían que éramos conejillos, la directora nos dijo que 
era una oportunidad para darnos a conocer” (Cárdenas, 2012).

Nuevamente, por instrucciones de la Dirección General y con 
el acuerdo de las autoridades primero y luego de la comunidad 
docente, se impulsó una reforma curricular dentro de la eseo. 

En 2003 la escuela le presentó al director general la oportunidad 
de ver reflejado el nuevo modelo educativo, con muchas dificul-
tades, porque en mucho sólo reestructuramos la forma, pero los 
contenidos quedaron igual (Ceja, 2012). 

Aunque la decisión de reformar el plan de estudios fue de la 
Dirección General (a partir de las directrices de la política edu-
cativa), la manera en que se instrumentó el proyecto (bajo un 
liderazgo carismático) ayudó a que los profesores se sumaran a 
la iniciativa con interés, a pesar de que les representó jornadas 
extras de trabajo. A partir de 2002-2003 la eseo recibió mayor 
atención, le aprobaron algunos tiempos completos, se mejoró la 
infraestructura y el equipamiento, sin cambiar las regulaciones 
que sostienen la estructura de toma de decisiones. 

Los procesos de cambio  
curricular en la actualidad
En el ipn las plazas de base y tiempos completos no están aso-
ciados al nivel de formación de los docentes.7 La naturaleza 
centraliza da de la organización reproduce de forma constante el 
otorgamiento de plazas como un mecanismo de control y estabi-
lidad dentro de las escuelas. 

7 Lo que establece el reglamento de condiciones interiores de trabajo 
del personal docente del ipn en su artículo 21 son los requisitos que los pro-
fesores deben cubrir para la categoría laboral que ocupan o aspiren ocupar, 
como asistentes, asociados o titulares. Para el ingreso al ipn, cada escuela 
determina los requisitos de ingreso de acuerdo con la convocatoria que debe 
emitirse (cuestión que no se practica), lo que lleva a que predominen las re-
laciones personales en este proceso.
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Una primera característica que se puede ubicar en la eseo es la 
existencia de dos grupos de profesores: los de tiempo completo, 
que tienen injerencia en los procesos internos, y los profesores de 
tiempo parcial (de base e interinos), que se dedican básicamente a 
dar clases o a acompañar a los alumnos a los campos clínicos, sin 
mayores posibilidades de tener incidencia en la toma de decisiones 
dentro de la escuela y, por tanto, sin posibilidades de participar e 
influir en los procesos de cambio curricular. En la eseo los profeso-
res interinos son contratados por once semanas si van a dar teoría, 
o por siete semanas si van a acompañar a los estudiantes a los 
campos clínicos, sin que los primeros coincidan necesariamente 
con los segundos. 

Los profesores de tiempo completo son los que más se invo-
lucran con las actividades cotidianas de la escuela. En el caso de 
la eseo, los profesores de tiempo completo representan 24% del 
total y de ellos 48% son enfermeras(os). Del total de enfermeras 
con tiempo completo, diez u once dan clases, el resto ocupa car-
gos administrativos. Según las condiciones interiores de trabajo, 
los profesores de tiempo completo son obligados a estar frente a 
grupo de seis a doce horas si son titulares; de nueve a  dieciocho 
horas si son asociados y de doce a veintidós horas si son profeso-
res asistentes (artículo 50, Reglamento de las Condiciones Inte-
riores de Trabajo del ipn [citipn]). Por ello, algunos profesores de 
enfermería de tiempo completo se niegan a ir a campos clínicos 
con los alumnos, ya que eso les significaría estar cuarenta horas 
por siete semanas en los hospitales, mientras en la escuela sólo 
deben estar de seis a doce horas frente a grupo: “Los profesores 
que van a campos clínicos no van a grupo, y los que van a grupo no 
van a campos clínicos, es una práctica aberrante,  muchos de los 
interinos encuentran otra oportunidad y se van porque allá tienen 
más certeza laboral” (Pérez, 2012). 

Esta situación desvincula a los profesores que dan teoría con 
los profesores que asisten a los campos clínicos; con ello el objetivo 
de complementariedad entre teoría y práctica se pierde; parcial-
mente, más aún cuando no tienen posibilidad de retroalimentar-
se entre ellos, como se observará más adelante. Este escenario 

guarda relación directa con dos fenómenos; el primero es que, en 
aras de generar ahorros o por falta de recursos, las autoridades 
contratan a profesores interinos sólo para atender a los alumnos 
en los hospitales o sólo para cubrir alguna clase, lo cual los limi-
ta para participar en otras actividades. El segundo está vincula-
do con factores político-organizacionales, ya que contar con una 
gran cantidad de profesores que sólo acuden a la escuela a sus 
horas de clase por ciertas semanas durante el semestre aligera 
mucho las presiones internas sobre las autoridades universitarias 
(sobre los espacios físicos, los materiales que ocupan y los resul-
tados de la interacción que pueden generar), lo que crea incenti-
vos para mantener esas políticas de contratación temporal.

Algo que ha ayudado a que ya no haya tanta efusividad en los 
procesos es la edad de los profesores, ya maduraron. Por otro 
lado, actualmente en Enfermería la mayoría de los profesores 
son jóvenes pero no tienen tiempo para dedicarse a la políti-
ca, muchos profesores tienen nombramientos con pocas horas 
(de asignatura o interinato), van a sus clases y hasta ahí (Reyes, 
2013).

La lógica de imponer las directrices del área central en los 
procesos de cambio curricular se repitió en 2011. Después de siete 
años de haberse incorporado como escuela piloto para aplicar el 
modelo educativo, muchos de los docentes observaban que “ha-
bíamos cambiado el plan, pero seguíamos trabajando igual”. Ante 
esa situación, formaron una comisión para evaluar el currículo. 
El trabajo que habían desarrollado por casi dos años se interrum-
pió justo cuando los profesores quisieron tomar en sus manos la 
evaluación del currículo, una instrucción directa de la directora ge-
neral; sin un mínimo análisis con los profesores de la escuela, esto 
llevó a la suspensión de los trabajos de  esta comisión. 

Cuando llega la directora actual de la escuela, la primera ta-
rea que le da la directora general es la homologación del plan 
de estudios de la eseo con el plan del Centro Interdisciplinario de 
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Ciencias de la Salud [cics-Milpa Alta]. El trabajo que veníamos 
haciendo se suspendió, los profesores ya no quisieron participar 
(Tinoco, 2012).

Instrumentar la homologación del plan de estudios entre dos 
escuelas (la eseo y el cics­Milpa Alta) fue responsabilidad de la 
Dirección de Educación Superior por conducto de la división de 
innovación curricular. 

Cuando se trata de una directriz de la Dirección General la 
atención a las opiniones de los docentes de la escuela se minimi-
za, ya que los coordinadores del área central y las autoridades de 
la escuela tienen una instrucción y lo más importante es cumplirla. 
Se debe recordar que quien designa a los funcionarios tanto del 
área central como de las escuelas es el director general. La lógica 
administrativa y política se imponen. 

La idea de buscar negociar con las autoridades del área cen-
tral no estuvo en la perspectiva del director de escuela, sino sim-
plemente sujetarse a una instrucción superior a pesar de la opo-
sición de un buen número de docentes de su centro. Las fuentes 
de poder de los directores de escuela surgen principalmente de 
su designación como funcionarios por parte del director gene-
ral, además de la información que manejan y los sistemas de co-
municación que tienen dentro de las escuelas, por ello no están 
interesados en cambiar la lógica de los procesos o “sistemas de 
poder”. Una percepción muy extendida entre los docentes es que 
los frenos para el avance de la escuela provienen del área central. 
Pocos son quienes señalan limitaciones en las estrategias, en la 
imposibilidad que han tenido para construir estrategias ganado-
ras y en nuevas formas de cooperación que modifiquen los juegos 
dentro de la escuela.

Lo anterior es una constante en todas las respuestas recaba-
das. Los campos de acción, esto es “las propiedades de la orga-
nización a través de las cuales se atienden, tratan y canalizan” 
(Crozier y Friedberg, 1990) los problemas, están caracterizados 
por ese tipo de relaciones entre el área central, las autoridades y 
los docentes de la escuela. Ante ello, los docentes se sienten inca-

paces de modificar esta lógica de actuación. Quienes cuentan con 
tiempo completo observan ciertas ventajas en su condición labo-
ral, y quienes tienen tiempo parcial saben que una manifestación 
que cuestione una decisión los limita en su propósito de obtener 
más horas; algunos más están a punto de jubilarse y otros, aun-
que consideran que las cosas “no están bien”, creen que lo mejor 
es esperar a ver “si las cosas cambian”. Otros buscan generar cier-
tas alternativas aunque lo hacen desde las mismas regulaciones 
existentes, que “lo único que genera es el reforzamiento de las 
características de la estructura”. 

Las limitaciones para sumar intereses y capacidades entre los 
grupos de docentes son manifiestas. No se despliegan estrategias 
cooperativas, ni en lo académico ni en lo político, porque la con-
dición laboral de los profesores es diferente y eso condiciona sus 
respuestas ante los acontecimientos; también porque implicaría 
automáticamente una confrontación con la autoridad y dicha si-
tuación ha desgastado a la escuela en el pasado, por lo que se 
evade o rechaza. El hecho de que las decisiones del quehacer de la 
escuela no se tomen internamente y que lo importante para las 
autoridades sea cumplir con la autoridad central limitan las posi-
bilidades del liderazgo interno; asimismo definen de antemano a 
un grupo como el ganador: el que tiene vínculos administrativos y 
políticos con la dirección general y a los demás como perdedores. 
Lo anterior se debe a que no existen mecanismos de comunica-
ción e intercambio de ideas entre la comunidad y porque la lógica 
académica está completamente relegada.

Lo que las autoridades del área central piden a las autorida-
des de las escuelas, además de ejecutar ciertos proyectos acadé-
micos, es tener el control sobre los centros de enseñanza. Dicho 
control se logra porque el conjunto de regulaciones está construi-
do con ese propósito. La insuficiente destreza para construir nue-
vos juegos y espacios de cooperación dentro y fuera de la escuela 
abona por igual a ese propósito. El hecho de que los mecanismos 
de control interno se apoyen en los procesos de otorgamiento de 
horas, plazas y canonjías lleva a que las respuestas de los docen-
tes sean principalmente la apatía o evadir la discusión. No hay 
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condiciones de extrema represión que obliguen a los docentes a 
expresarse de manera abierta, hay inconformidad “aceptable”. 
Como lo plantean Crozier y Friedberg (1990): “Por muy fuertes 
que sean los instrumentos de control o represión dentro de una 
organización, serán las capacidades de sus miembros las que les 
darán su dimensión real”.

Otro aspecto significativo de las características del campo de 
acción de la eseo es la percepción, por parte de la mayoría de los 
docentes entrevistados, que los derechos de los trabajadores no 
se respetan o que se condicionan por seguir o no las instrucciones 
de la autoridad.

En la eseo existe la comisión de Planes y Programas de Estu-
dio del Consejo Técnico Consultivo Escolar, sin embargo, no tiene 
capacidad de decisión sobre este proceso. Desde 1987, los cam-
bios a los planes de estudio han estado vinculados a lineamientos 
del área central. En el último proceso, con el nombramiento de 
la nueva directora en 2011, la instrucción de la directora general 
para que la escuela se sumara a los trabajos de homologación de 
planes de estudios con el cics­Milpa Alta  fue precisa.

En el cics-Milpa Alta se ofrece la carrera de Enfermería. La 
idea de homologar el programa de estudios de la eseo con el del 
cics-Milpa Alta tuvo como fundamento central posibilitar la mo-
vilidad de los estudiantes; pero la forma en cómo se instrumentó 
esta resolución violentó el trabajo de los profesores que en esos 
momentos trabajaban arduamente para evaluar su plan de estu-
dios. Las instrucciones de la Dirección General detuvieron de ma-
nera drástica este proceso. 

Detener el proceso de reflexión interno que los profesores es-
taban construyendo y sustituirlo por el acatamiento de la instruc-
ción en favor de la homologación ha llevado a separar más a los 
profesores dentro de la escuela. Se distinguen dos grupos: aque-
llos que han sido comisionados para asistir a las tareas de homo-
logación (funcionarios centralmente) y quienes consideran que las 
academias deben ser consideradas no sólo informadas. Así tam-
bién la forma en cómo se ha atendido la instrucción ha profun-
dizado la concentración de funciones en unas cuantas personas.

Ya está el plan de estudios. Se van a Zacatenco a la comisión y 
acuerdan cosas sin consultar a las academias. Como hemos 
cuestionado, ahora ya ni los presidentes ni los representantes de 
las academias van a esas reuniones, sólo van la directora, subdi-
rectora y las jefas de departamento (González, 2012). 

En este proceso se puede percibir también el aislamiento que 
la escuela ha tenido de años atrás, especialmente el alejamiento 
del debate académico con los médicos y biólogos, el cual ha li-
mitado a sus profesores para entablar una reflexión entre pares 
sobre los asuntos de tipo curricular. “Eso de la homologación me 
parece uno de los desaciertos más grandes, una falta de visión y 
un descuido muy grande, eso tiene que ver con falta de trabajo 
académico de la escuela” (Ceja, 2012).

La posición de la escuela dentro del ipn se ha debilitado, es-
pecialmente de las enfermeras. La definición de políticas, como el 
caso de la homologación, no les ayudó a revertir dicha situación; 
por el contrario, ha limitado más a la escuela porque desalienta a 
sus profesores a argumentar académicamente.

Algunas de las razones por las que los profesores rechazaron 
los contenidos de lo que se trabajó con el área central fueron és-
tas: “Por supuesto que se rompe el perfil de egreso del enfermero 
con esos contenidos. Los chicos que llegan de todas las áreas no 
saben de biología, no tienen idea de lo que es una bacteria y les 
quieren dar inmunología” (Tinoco, 2012).

“Si el ipn me dijera que todos (los de nuevo ingreso) vienen 
del área de ciencias médico biológicas yo no tendría ningún incon-
veniente, pero no, los chicos vienen de los Conalep, cbetis,8 del 
área de ingeniería, de sociales, no saben ni donde está el bazo, así 
¿cómo podrán entrar a otras asignaturas si no saben lo básico?” 
(Tinoco, 2012). 

8 Colegio Nacional de Educación Profesional Técnica y Centro de Bachi-
llerato Tecnológico, Industrial y de Servicios. 
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El cambio en los planes de estudio es una forma de hacer cam-
bios en lo político, en  las contrataciones. Nosotros nos incor-
poramos a un proceso ya avanzado por el cics, nos sentimos en 
desventaja (Mayo, 2012). 

Ciertamente, los cambios en los planes de estudio y la orien-
tación que se les da repercuten directamente en el perfil de las 
personas que se contratan como profesores y con ello en la com-
posición de las academias. Las razones de los profesores parecen 
justas; a la escuela entran estudiantes de todas las áreas del co-
nocimiento, en virtud de una orientación dada por el modelo edu-
cativo de flexibilizar la decisión sobre la carrera a estudiar. Para 
los estudiantes que vienen de los Conalep, cbetis y de otras áreas 
del conocimiento, diferentes al área médico biológica, recupe-
rar los conocimientos básicos de biología básica, biología celular, 
biolo gía humana, continuidad biológica, los tres o cuatro cursos 
de química (que llevan todos los estudiantes del área médico 
biológica en el nivel medio superior del ipn) y los ocho cursos de 
enfermería (que toman específicamente los técnicos en enferme-
ría), no resultará sencillo.9 Para algunas autoridades, “biología lo 
traen desde el bachillerato, si vienen de sociales o físico matemá-
ticas, pues es su problema” (Tinoco, 2012).

De esta forma es previsible que los problemas de reprobación 
y deserción escolar se incrementen, ya que no hay mecanismos de 
recuperación para los alumnos que no vengan del área de biología. 
Expresiones semejantes externaron profesores de otras áreas: 

Siento que hay un mal entendimiento de lo que es el modelo 
educativo; lo que están haciendo es una imposición, se pierde la 
riqueza de lo que era la escuela, nos quieren homogeneizar. Es 

9 Tomado del plan de estudios de la carrera de técnico en enfermería, 
técnico laboratorista químico y técnico químico farmacéutico de la pági-
na oficial del Centro de Estudios Científicos y Tecnológicos, núm. 6, Miguel 
Othón de Mendizabal, disponible en: [http://www.cecyt6.ipn.mx/drupal/?-
q=node/24].

más fácil decir acepto esto y no tengo más conflicto. Una deci-
sión más centrada en lo más profesional les daría más trabajo 
(Ceja, 2012).

Este proceso de homologación ha sido un factor de división 
en los profesores y de debilitamiento en las academias. El avance 
que se dio años atrás con los trabajos de restructuración del plan 
de estudios se perdió.  El alejamiento de las enfermeras de los 
profesores de otras disciplinas se profundizó, cuando una de las 
orientaciones básicas del modelo educativo es fortalecer la vida 
colegiada dentro de las escuelas.

Ha habido agresiones entre los compañeros, ha habido división 
entre la misma academia, porque no se nos considera al aprobar 
algo en que no estamos de acuerdo. Unos compañeros dijeron 
que ya no van a discutir, que van a aceptar todo, pero que vamos 
a seguir haciendo lo mismo (Campos, 2012). 

Las características de los profesores y de los grupos confor-
mados en cuanto a las estrategias que emplean ante este tipo de 
situaciones son diversas, pero, en general, predomina el desáni-
mo, la apatía y la división. De acuerdo con los entrevistados, el 
grupo más organizado está en la academia de Ciencias sociales, 
ya que cuando se cita a una junta la mayoría asiste; en cambio, el 
grupo más dividido es el de las academias de Enfermería y Enfer-
mería y obstetricia. Para algunas de las autoridades que asisten a 
la comisión del área central, “Todo cambio produce enojo, estoy 
acostumbrada a eso, los maestros no les gusta que les impongan, 
y otra característica muy común es que se les piden sus propues-
tas y nunca las dan, les pedimos su propuesta y no están” (Cam-
pos, 2012).

Tener que adaptarse constantemente a las instrucciones de las 
coordinaciones del área central y de la dirección general, que no 
existan iniciativas propias como comunidad escolar, sino sólo ade-
cuación de planes de trabajo a instrucciones que cambian confor-
me cambian los directores generales y los directores de coordina-
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ción han llevado a una situación de desgaste y falta de iniciativa de 
los docentes de la escuela. Por otro lado, el interés de las enferme-
ras politécnicas de ser ellas exclusivamente quienes ocupen cargos 
en la administración de la escuela las ha alejado de la investigación 
y de la reflexión académica en su campo disciplinario, lo que limi-
ta la innovación y nuevas perspectivas en el desarrollo de la eseo, 
como la creación de especialidades y el programa de maestría. Las 
enfermeras de tiempo completo son pocas (19) y en ellas ha recaído 
centralmente la administración de la escuela; dicha situación las li-
mita para involucrarse en la vida académica, en proyectos de inves-
tigación y en propuestas vinculadas a su disciplina, a pesar de que la 
normatividad no lo establece como indispensable. A los docen tes 
con otras profesiones los limitan también, ya que no hay proyectos 
generados por la escuela que ellos pudieran secundar o apoyar.

Después de casi diez años de este proceso se ha presentado 
un estancamiento en el trabajo interno de la escuela. Los docen-
tes buscaron aterrizar los mecanismos de evaluación por compe-
tencias dentro del plan de estudios, ya que en 2003 “no lo logra-
ron hacer”, pero, como recibieron directrices para avanzar en otro 
cambio curricular, se frenó el proceso de evaluación del plan de 
estudios que ellos mismos habían iniciado. La libertad académi-
ca está fuertemente restringida por esas lógicas de trabajo, que 
convierten procesos académicos en procesos de acatamiento de 
directrices administrativas en las que lo más importante es cum-
plir las indicaciones y los tiempos establecidos. De esta manera, 
la posibilidad de fortalecer competencias profesionales, vida co-
legiada, trabajo en equipo, relaciones con el exterior y reflexión 
interna, se limitan fuertemente. 

La comisión de planes y programas está sujeta a la lógica ad-
ministrativa y política del ctce. La renovación anual de este or-
ganismo no permite que los profesores que integran la comisión 
desarrollen competencias especializadas en el terreno del diseño 
curricular y su evaluación. A pesar de que el modelo educativo es-
tablece esta competencia como central para la práctica docente, 
las formas organizacionales que existen para su desarrollo no se 
corresponden con las necesidades de este trabajo académico. 

Conclusiones 
La defensa del statu quo dentro de la eseo y la dependencia de la 
escuela de las directrices del área central (dependientes a su vez de 
las políticas federales en materia de educación superior) han lle-
vado a subordinar las inquietudes, propuestas y trabajo de los do-
centes y, con ello, a desalentar sus capacidades de argumentación, 
organización y construcción de nuevas realidades. El quehacer 
interno de la escuela pone hincapié en el control de los espa cios 
de autoridad en su interior, sin estrategias de integración de las 
diversas racionalidades que se expresan dentro de ésta. La depen-
dencia del quehacer de la escuela de las políticas institucionales 
ha llevado a desaprovechar oportunidades de repo sicionamiento 
de la escuela en el sector salud. El ipn nació como organismo su-
bordinado a la Secretaría de Educación Pública (sep) y a los grupos 
de poder que desde ahí operaban, especialmente al Sindicato Na-
cional de Trabajadores del Estado (snte). La realidad del ipn no se 
puede entender sin asimilar el mundo informal que, al margen de 
las reglas formales, se impone de forma cotidiana. La creación de 
estructuras de gobierno interno, altamente centralizadas y jerar-
quizadas, fue la solución que los grupos de presión que las crearon 
acordaron para mantener el equilibrio entre las fuerzas en pugna. 

El hecho de que el sistema de derechos se ejerza discrecio-
nalmente y que las plazas se asignen por cercanía con la autori-
dad, limita a los docentes para desplegar con todo su potencial 
las capacidades académicas, relacionales y organizacionales an-
tes comentadas. La organización no tiene capacidad de respuesta 
autónoma ante eventos que podría aprovechar para mejorar su 
posicionamiento hacia el exterior, ni para encauzar las inquietu-
des académicas o profesionales internas de sus profesores. 

La regulación pone el acento en los mecanismos de control y 
recompensa que se ejecutan cotidianamente y en los que las au-
toridades juegan un papel central, así como en la dependencia del 
quehacer de la escuela hacia las decisiones del área central. Una 
autoridad escolar que no se alinea no tendrá apoyo de los funcio-
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narios centrales y durará poco. Una autoridad con apoyo central 
fácilmente se convierte en un pequeño virrey de su centro. 

Una distribución explícita de facultades en distintas instancias 
posibilitaría reducir las zonas de incertidumbre. En cambio, una 
gran concentración formal de facultades alienta las vías discre-
cionales que se utilizan para mediar los acuerdos, lo cual aumen-
ta los espacios de incertidumbre. 

El tiempo de trabajo y permanencia de la Comisión de Planes y 
Programas de Estudio es un elemento fundamental para construir 
nuevas capacidades entre los docentes, para realizar un trabajo 
especializado, que les permita negociar y alcanzar acuerdos inter-
nos. Resulta claro que un año no es suficiente para consolidar ca-
pacidades profesionales para el cambio curricular. Así también, es 
fundamental que dicha Comisión tenga autonomía en relación con 
el cice, con el propósito de que su funcionamiento se apegue a la 
metodología académica establecida y no a decisiones de los funcio-
narios en turno. En el caso de la eseo, la lógica de que los docentes 
trabajen de acuerdo a las directrices del área central y que las comi-
siones de cambio curricular cambien conforme rotan los integran-
tes del consejo consultivo escolar, ha desgastado la vida académica 
de la escuela, nulificado las academias y lastimado a los profesores, 
también ha provocado que se den cambios sólo en el papel, sin que 
la práctica docente se modifique. Organizaciones como el ipn, en 
las que el conjunto de decisiones depende de pequeños círculos en-
quistados en el área central, tienden a generar conflictos y no facili-
tan las condiciones para el cambio dentro de sus campos de acción. 
El hecho de que este sistema tenga mecanismos de recompensa 
económicos para evitar la ruptura y que el otorgamiento de plazas 
y horas no dependan de perfiles profesionales, alejan a sus acto-
res de la posi bilidad de construir nuevos juegos y con éstos nuevas 
regulaciones. Lo anterior impacta en los procesos académicos ya 
que el eje de las regulaciones existentes tiene motivaciones antes 
que nada político-administrativas y no académicas. 

El hecho de que normativamente el área central pueda iniciar 
propuestas de planes y programas ha llevado a que en los últimos 
25 años todas las propuestas de reforma curricular hayan iniciado 

precisamente allá; incluso en el último proceso no sólo el sen-
tido de la reforma, sino también su contenido se construyó en el 
área central. La composición del consejo abona a una centraliza-
ción de las actividades de reforma curricular. 

En el caso de la eseo del ipn, con un sistema dependiente y sin 
autonomía, que subordina su quehacer a las directrices del área 
central, que prioriza criterios administrativos y políticos antes que 
académicos, que descentraliza actividades pero no facultades, las 
posibilidades de fortalecer capacidades internas para la innova-
ción y mejora son limitadas. Las relaciones cruzadas (víncu los con 
el exterior) son débiles; el internismo prevaleciente en la escuela 
limita las fuentes externas de poder de los profesores, lo cual fa-
vorece el juego de fuerzas internas en la institución. 

Por todo lo anterior, se puede confirmar que el análisis organi­
zacional revela las características profundas de la insti tucio nalidad 
prevaleciente en las organizaciones. Avanzar a mecanis mos pro-
fesionales que coordinen los procesos de cambio curricular es una 
necesidad inaplazable, con instancias que gocen de autonomía rela-
tiva en sus procesos de trabajo y decisión y con capacidad de nego-
ciación frente a sus pares en las academias. El reciente movimiento 
estudiantil del ipn (2014) expresó un problema que es perfectamen-
te identificado por los docentes, pero ante el cual carecen de capaci-
dad organizativa, discursiva y de negociación para poder intervenir. 

Referencias
Calvillo, V. M. y P. L. Ramírez (2006). Sesenta años de historia del 

ipn. Tomo i. México: ipn.
Christensen, T., P. Lægrid, P. G. Roness y K. A. Rovik (2007). Orga-

nization Theory and the Public Sector. Instrument, Culture and 
Myth. Abington: Routledge.

Cohen, M. D., J. G. March y J. P. Olsen (2011). “El bote de basura 
como modelo de elección organizacional”. Gestión y Política Pú-
blica. Vol. xx, núm. 2, segundo semestre, pp. 247-290.



160

Congreso de la Unión (2010). Ley Orgánica del Instituto Politéc-
nico Nacional. Disponible en: [http://www.aplicaciones.abo-
gadogeneral.ipn.mx/leyes/leyorganicadelipn.pdf] (fecha de 
consulta: 8 de agosto de 2010).

Crozier, M. y J. C. Thoenig (1976). “The Regulation of Complex 
Organized SyF Thems”. Administrative Science Quarterly. 
Vol. 21, núm. 4. Disponible en: [http://www.jstor/org/sta-
ble/2391716].

Didriksson, A. (1994). “Gobierno Universitario y Poder. Una visión 
global de las formas de gobierno y la elección de autoridades 
en los actuales sistemas universitarios”. Revista Perfiles Edu-
cativos. Abril-junio.

Hernández, P. (1998). Diseñar y enseñar. Teoría y técnicas. Madrid: 
Narcea.

Ibarra Colado, E. y L. Montaño Hirose (1992). “Teoría de la Orga-
nización y Administración Pública”. Gestión y Política Pública. 
Vol. 1, núm. 1, pp. 49-75.

Instituto Politécnico Nacional (ipn) (2003). Un nuevo modelo edu-
cativo para el ipn. México: ipn (Materiales para la Reforma, 1).

Instituto Politécnico Nacional (ipn) (2004). Manual para el rediseño 
de planes y programas en el marco del Nuevo Modelo Educativo y 
Académico. México: ipn (Materiales para la Reforma, 12).

Instituto Politécnico Nacional (ipn) (2010). “Instituto Politécnico 
Nacional”. Gaceta Politécnica. Disponible en: [http://www.
comu nicacionsocial.ipn.mx/Paginas/Comunicados.aspx].

Instituto Politécnico Nacional (ipn) (2012). “Lineamientos para 
la aprobación de programas académicos en el Instituto Po-
litécnico Nacional”. Gaceta Politécnica. Vol. 5, núm. ex-
traordinario, 970. Disponible en: [http://www.aplicaciones.
abogadogeneral.ipn.mx/PDFS/Normatividad/carpeta20/
GAC_EXT970.pdf].

Secretaría de Educación Pública (sep) (2000). Acuerdo 279 por el 
que se establecen los trámites y procedimientos relacionados 

con el reconocimiento de validez oficial de estudios del tipo 
superior. Diario Oficial, 10 de julio, 19-30.

Sosa Villavicencio, F. (2012). “Duro cuestionamiento de Flavio 
Sosa hacia el Rector Modesto Seara”. Publimar, 22 de agosto. 
Disponible en: http://publimar.mx/duro-cuestionamiento-de- 
flavio-sosa-hacia-el-rector-modesto-seara/.

Entrevistas

Campos (17 de enero de 2012). La eseo y los procesos de cambio 
curricular (R. H. Cuervo, entrevistador).

Cárdenas (17 de enero de 2012). La eseo y los procesos de cambio 
curricular (R. H. Cuervo, entrevistador).

Ceja (3 de febrero de 2012). La eseo y los procesos de cambio cu-
rricular (R. H. Cuervo, entrevistador).

González (2 de febrero de 2012). La eseo y los procesos de cambio 
curricular (R. H. Cuervo, entrevistador).

Guevara (9 de enero de 2012). La eseo y los procesos de cambio 
curricular (R. H. Cuervo, entrevistador).

Mayo (11 de enero de 2012). La eseo y los procesos de cambio cu-
rricular (R. H. Cuervo, entrevistador).

Pérez (3 de febrero de 2012). La eseo y los procesos de cambio 
curricular (R. H. Cuervo, entrevistador).

Ponce de León, S. A. (12-19 de marzo de 2012). Entrevista (R. H. 
Cuervo, entrevistador).

Reyes (4 de abril de 2013). La eseo y los procesos de cambio 
curricu lar (R. H. Cuervo, entrevistador).

Tinoco (11 de enero de 2012). La eseo y el proceso de cambio 
curricu lar (R. H. Cuervo, entrevistador).

Vázquez (11 de enero de 2012). La eseo y los procesos de cambio 
curricular (R. H. Cuervo, entrevistador).



161

8. Burocratización, afectos y autogestión
Luis Rodolfo Ibarra Rivas*

María del Carmen Díaz Mejía 

Introducción
Nosotros, los autores, formamos parte del Seminario de 
Investigación Educativa, el cual tiene más de cuatro años de ac-
tividad. Lo integramos quince personas para formarnos en la 
docencia, gestión e investigación educativa. Aquí bosquejamos 
la conformación del gremio académico en la uaq (1951-2014); des-
tacamos su segmentación-diferenciación-jerarquización. Después, 
narramos nuestra experiencia de autoformación. Perseguimos el 
propósito de describir algunos tipos de académicos de la uaq, en 
más de sesenta años, para contrastarlos con nuestra pequeña co-
munidad educativa. Su fin es modesto: insinuar cómo fueron los 
académicos y compararlos con nuestro trabajo de autoformación 
en docencia, investigación y gestión. Anhelamos abrir un derrotero 
a la soledad y los límites de la formación académica, modificar la 
burocratización para recrear otra forma de relación universitaria.

Presentamos el tránsito del catedrático a la contratación de 
jóvenes profesionales, luego extensionistas universitarios, hasta 
llegar al investigador sni. Con este recorrido esbozamos la frag-
mentación-jerarquización que conformó el campo académico ac-

tual; también caracterizamos actividades de nuestro seminario. 
Para dar sentido a nuestros procesos socioeducativos, retoma-
mos teorías sobre educación, comunidad educativa, relaciones 
sociales y actos comunicativos; asimismo, argumentos sobre me-
todología, métodos y técnicas.

Mostramos los conflictos experimentados en nuestra activi-
dad de autoformación: relaciones de lucha y orden implícito; lue-
go describimos cómo superamos esas dificultades sobre la base 
del diálogo y el acuerdo. El capítulo concluye invitando a develar 
conflictos y dialogar para llegar a acuerdos, pues ésta nos intere-
sa contener la crisis que padece la universidad. Nos afecta. Desea-
mos autogestión y autoformación; no padecer burocratización- 
jerarquización. Dialoguemos sobre la historia y experiencia para 
que no se impongan inadvertidamente.

Académicos de la uaq
Mostraremos el proceso de fragmentación y jerarquización de la 
uaq en 60 años. Curiosamente se construyó un mito alrededor 
de la homogeneidad académica; es decir, como si los académicos 
fueran un conjunto homogéneo (Gil, 1999: 82). Empleamos el 
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electrónicos: Ibarra Rivas: [libar@uaq.mx], Díaz Mejía: [mcdiazm@uaq.mx]. 
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concepto académico asumiendo que bajo éste existe una comple-
ja realidad que requiere ser elucidada que no es conocida a priori. 
Bajo los términos maestros, profesores, docentes, catedráticos, in-
vestigadores o académicos sólo existe una identidad débil: todos 
trabajan en la universidad; empero, cada uno vive historias que le 
dan una identidad más compleja. Caracteriza a los académicos la 
diversidad de estrategias e intereses que hacen suyos y que ponen 
en juego para distinguirse.

La identidad académica se relaciona con la diversidad (Gil et 
al., 1994), con la fragmentación y jerarquización. Para no incurrir 
en el lugar común, “cada cabeza es un mundo”: hay tantas for-
mas de ser académico como académicos existen. Para ordenar 
la caótica realidad, consideramos la estrategia metodológica de la 
tendencia, la relativa continuidad y semejanza de las formas de 
ser y valorar (Heller, 1977: 19-21). Algunas tendencias académicas 
propiciaron la siguiente tipología.

Catedrático

El Colegio Civil se transformó en 1951 en la Universidad de Queré taro 
(uq). Tres años más tarde obtuvo su autonomía para conver tirse en 
la Universidad Autónoma de Querétaro (uaq). La actividad laboral 
que realizaba entonces se restringió a la docencia, únicamente ha-
bía catedráticos, quienes destinaron a este quehacer unas cuantas 
horas. Sólo eran profesores como un complemento a la actividad 
laboral que mayores ingresos les proporcionaba: ejercicio libre de su 
profesión (abogado, contador o médico) o trabajar en una empresa 
(ingeniero o administrador). El catedrático fue un personaje culto 
que se dedicaba a la enseñanza como parte de la construcción de 
su prestigio social y legitimación ante la sociedad como intelectual 
(Casillas, 1997). Usualmente llegaba a la Universidad precedido por 
la reputación en su práctica profesional. El catedrático tuvo recono-
cimiento social en Querétaro (Arreola, 2001: 37-80).

Al iniciar la uaq fue impensable el papel de profesor de tiem-
po completo. La profesionalización docente era inexistente. Que-

rétaro, al igual que México y América Latina, tuvo una profesiona-
lización tardía del campo académico (Brunner, 1987: 35-36). Para 
valorar por qué fue tardía, es bueno recordar que en Alemania, en 
el siglo xviii, Kant se ganó la vida como profesor de la Universidad 
de Königsberg, no realizó alguna actividad adicional a la de pro-
ducir, enseñar y difundir conocimientos que le proveyera de dinero 
para vivir. 

En América Latina y México, en la década de 1950 y parte de la 
de 1960, no existió el papel de maestro de tiempo completo por-
que el mercado de trabajo académico se constituyó acorde con 
una nueva división del trabajo. En ésta existe una organización 
del saber en disciplinas especializadas que se desarrollan en el 
contexto de la universidad. La propia universidad se convierte en 
un importante espacio ocupacional al profesionalizar el trabajo 
académico. Antes de este proceso sólo unos cuantos trabajaban 
en ella como catedráticos. No estaban especializados en discipli-
nas: eran abogados, médicos, químicos o, en general, desempeña-
ban alguna profesión distinta a la académica (Brunner, 1987: 20).

En la década de 1950 la universidad no exigía producir cono-
cimiento a sus profesores; no investigaban. No había tiempo ni 
interés ni presupuesto para ello. La uaq, a diferencia de universi-
dades alemanas o norteamericanas, en sus dos primeras décadas 
de vida no impulsó la investigación. Más bien obedeció al mode-
lo napoleónico francés: formar cuadros profesionales necesarios 
para el Estado (Pérez y Huerta, 2001: 42-69). La relación laboral 
de los catedráticos sólo les exigía ejercer la docencia; casi no hubo 
gestión ni extensión. Los pocos administradores de la naciente 
universidad eran los directores de las escuelas, así como su rec-
tor. La difusión de la cultura hecha por la universidad era mínima.

Jóvenes profesionales: docente y administrador

En la década de 1970, en el periodo llamado “masificación de la 
universidad” en México y en el mundo se vivió el incremento de 
la matrícula de jóvenes estudiantes (Brunner, 1987 y 1990; Casillas, 
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1997). Durante el notable incremento de la matrícula de la década 
de 1970, la uaq no generó investigaciones ni respondió a exigen-
cias de comunidades científicas; tampoco  centró su interés en 
innovar. La uaq continuó orientada a la enseñanza y atendió la 
formación de profesionales. Ante la masificación, la universidad 
necesitó dar mayor peso a la función de organizar y aumentó el 
número de académicos en la gestión (Grediaga, 1999: 144-145) 
pues fueron necesarios para administrar los recursos que respon-
dían a la mayor demanda estudiantil.

El aumento de la matrícula en la uaq y la creciente burocra-
tización vinieron aparejadas con la profesionalización del trabajo 
como profesor: el catedrático cedió, en buena medida, su lugar 
al joven profesionista recién egresado: el docente (Casillas, 1997: 
125-126). Éste y el administrador universitario son productos his-
tóricos de políticas educativas del Estado mexicano.

Jóvenes profesionales recién egresados de la uaq encon-
traron en ella su fuente laboral, al inicio de sus carreras como 
docente y, luego, como administradores-gestores. Entre cate-
drático y docente existen diferencias: los jóvenes profesionales 
fueron contratados a una edad promedio de 28 años, solte-
ros y sin que nadie dependiera de ellos (Gil, 1997: 261-262); no 
poseían experiencia ni reconocimiento por el desempeño de 
su práctica profesional, estaban en proceso de formación y su 
ingreso principal provenía de la universidad. Los catedráticos 
eran padres de familia con edades promedio de 40 a 50 años y 
con varios lustros de ejercicio profesional; dejar de ser maestro 
no afectaba su economía.

Al constituirse el mercado de trabajo académico, en la década 
de 1970, la universidad se transformó en meta de intelectuales. 
El profesor de tiempo completo es un hombre que no necesa-
riamente vive para la cultura o el conocimiento pero sí vive de la 
cultura o el conocimiento (Brunner, 1987: 20). La distinción entre 
vivir para y de no es cuestión secundaria. Marca intereses y resul-
tados de los académicos y de la propia universidad. Vivir para el 
conocimiento lleva a realizar la actividad académica de investi-
gar, es decir, afán de producir conocimiento. Vivir de la cultura y 

el conocimiento es profesionalizar la docencia; es vivir de enseñar 
conocimientos ya elaborados: textos o libros.

Extensionista

La función universitaria de difundir la cultura y los servicios a la 
sociedad queretana aumentó junto a la expansión de la matrícu-
la aunque no con igual importancia ni intensidad. De esa década 
datan, por ejemplo, la primera Central de Servicios a la Comuni-
dad (ceseco), institución que ofrece servicios de estudiantes de 
la Facultad de Psicología, con la asesoría de sus profesores, a per-
sonas de barrios con notables carencias económicas (Guzmán, 
2001: 122).

Con la orientación hacia fuera de la uaq se institucionalizó 
la difusión y algunos académicos la vieron reflejada en su carga 
de trabajo. En algunas facultades de la uaq la universidad tradi-
cional caracterizada por el marcado acento profesionalizante de 
su instrucción dio paso a la extensión y difusión: aprender fuera 
de las aulas, prestar el servicio social, realizar prácticas profesio-
nales o desplegar la danza, el teatro y otras disciplinas culturales 
(Casillas, 1997: 125-126). Sólo 20 años después de su fundación, la 
uaq amplió las funciones de gestión y de difusión. En las déca-
da de 1950 y 1960 los catedráticos sólo impartían clases; en la de 
1970 los docentes se vieron impulsados a realizar otras funciones 
universitarias, como las de administración y extensión.

Investigador

La actividad académica de investigar tiene su primer vestigio 
en la década de 1980. En ese entonces surgieron los primeros 
centros de investigación. Con ellos se reconoció y alentó produ-
cir cono cimiento de manera formal como parte de las actividades 
académi cas de la uaq. Luego de tres décadas, la universidad tra-
dicional centrada en la instrucción hizo suya la responsabilidad 
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de producir conocimiento. En 1981 se crearon los centros de Es-
tudios sobre Contaminación Ambiental, Estudios de Investiga-
ciones y Estudios Históricos, Estudios Lingüísticos y Literarios; 
en 1982, el Centro de Investigaciones Sociales y el de Estudios e 
Investiga ciones Antropológicas; en 1983, el Centro de Investigacio-
nes Psicológicas; en 1984, de Investigaciones Educativas; y en 1985, 
los centros de Investigaciones en Desarrollo Agropecuario, de In-
vestigaciones en Ciencias Básicas, de Investigaciones en Ciencias de 
la Salud y el de Investigaciones Jurídicas (Perusquía, 2001: 147-149).

A pesar de lo plausible de esta medida, es necesario acotar que 
la investigación nació más por decreto y buenos deseos; más por-
que no provino de un proceso que condujese a los docentes o a los 
catedráticos a la función universitaria de indagar. En apoyo a esta 
aseveración (cuando surgió la investigación careció de bases su-
ficientes), señalamos que la uaq ofreció sus primeros posgrados 
en 1975. Seis años más tarde (en 1981) comenzó la investigación 
institucionalizada en los flamantes centros de investigación. Es 
difícil admitir que universitarios —por ejemplo, egresados de las 
maestrías de psicología clínica o ciencias de la educación (maes-
trías fundadoras del posgrado en la uaq)— pudiesen formar se 
como investigadores en un periodo de tres o cuatro años al ter-
minar su maestría. Además, los profesores de esas maestrías en 
su mayoría provenían de universidades de la Ciudad de México. 
Sólo iban los fines de semana a dar sus clases y regresaban a sus 
actividades. En la uaq, al surgir los posgrados, no hubo suficien-
tes académicos para formar a sus colegas estudiando el posgra-
do, tampoco en la investigación.

Otro argumento de apoyo al juicio arriba expresado: los cen-
tros de investigación empezaron en lugares improvisados y no 
contaban con infraestructura física; fue necesaria la construcción 
de cubículos, laboratorios y oficinas que permitieran desarrollar 
su trabajo (Campillo, 1993: 12). No había esa infraestructura por-
que no se investigaba. Un argumento más: en 1981, en la uaq hubo 
26 personas dedicadas a investigar, incluyendo asesores, técnicos, 
investigadores, pasantes y directivos. De ellos sólo había cuatro 
con maestría y uno con doctorado (Campillo, 1993: 23-25).

En la uaq la investigación nació con la pretendida convergen-
cia del espejismo docente-investigador (Gil, 1999: 89), y no estuvo 
precedida de una amplia y vasta cultura en investigación. Formar 
investigadores en la uaq inició en la década de 1980. 

La nueva orientación de la uaq (inclinarse por la investiga-
ción) nació con las políticas del Estado “planeador y evaluador”: 
responder a la masificación previa y a la crisis económica llamada 
“la década pérdida”. La austeridad del gasto federal en educación 
superior se manifestó en menos prestaciones y salarios más ba-
jos, en recursos para las universidades a cuentagotas y para pro-
yectos previamente admitidos (De Vries, 1999: 22-28). El correlato 
de esa medida del Estado evaluador fue “el gobierno universitario 
planificador” y pretendió racionalizar recursos o “hacer más con 
menos” (Brunner, 1987: 36).

La modernización de la educación superior del sexenio de 
1988-1994 orilló a asignar salarios diferenciados a los académi-
cos. Una exigencia para obtener mayor salario fue producir co-
nocimientos; otra, de acuerdo al sistema evaluativo, tener pos-
grado. En la década de 1990, los académicos de la uaq nos vimos 
enfrascados en un nuevo proceso: carrera por estímulos. En esa 
década aconteció un nuevo hito de profesionalización del trabajo 
académico: buscar pagos adicionales al salario, sufrir el tránsito 
de un modo de concepción del quehacer docente cerrado, protec-
cionista y provinciano a otro abierto, competitivo y cosmopolita 
(Gil, 1999: 93). Weber denominó tal proceso como “norteame-
ricanización de las universidades” (1999: 63): burocratización e 
individualización exacerbada, competencia por estímulos y casi 
nulo trabajo colaborativo.

¡Publicar o morir! Es el lema que hicieron propio algunos cole-
gas (Blackburn y Lawrence, 1995: 77) debido a la competencia por 
los estímulos. La investigación es una especialización dentro del 
trabajo académico que da la ventaja de ofrecer mayores emolu-
mentos; mayores que la sola docencia o la extensión. No es mayor 
en relación con la gestión; en especial a lo que perciben cuadros 
directivos universitarios: secretarios académicos, administrativo, 
de finanzas, extensión universitaria o contraloría, o directores de 
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facultades y la escuela preparatoria. Todos ellos tienen un salario 
mensual de aproximadamente $50 000.00. Segmentar con emo-
lumentos es sólo una arista. Hubo otras.

Académicos, jerarquías y fragmentación

El quehacer académico sobrevino de un proceso histórico-social. 
En la uaq fueron necesarios más de 30 años (1950-1980) y diver-
sas circunstancias y exigencias sociales para que las funciones 
académicas (docencia, extensión, investigación y gestión) se rea-
lizaran con reconocimiento institucional; esto segmentó y jerar-
quizó. También lo hizo el tipo de contratación: tiempo completo, 
medio tiempo, tiempo libre u honorarios; cada uno de éstos con 
diferentes categorías que impactan el salario y segmentan-jerar-
quizan.

Asimismo, la burocratización y jerarquización del gremio 
académico de la uaq y sus facultades está dada por los puestos. 
En cada facultad existe director, secretario académico y admi-
nistrativo, jefe de posgrado y coordinadores de carrera; además 
hay acadé micos que ocupan puestos en alguna dependencia de 
la rectoría o de la administración municipal, federal o estatal. Las 
jerarquías provenientes de los cargos en la gestión impiden pen-
sar en una “relación entre iguales”. Tampoco lo favorece el nom-
bramiento y estímulos que obtenga el académico. Menos aún hay 
igualdad si alguien es distinguido por el Sistema Nacional de In-
vestigadores (sni). En algunas facultades predomina que se otor-
gue un peso menor a la investigación en relación con la gestión 
universitaria o pública. En otras, participar en el sni es sinónimo 
de alto prestigio y canonjía, aunque algunos llaman baby doc a 
jóvenes doctores del sni, incorporados a la uaq por tales carac-
terísticas.

Otra forma de jerarquización y segmentación: en cada facul-
tad los académicos tienen diferente importancia según la disci-
plina que enseñen o investiguen. Por ejemplo, enseñar estadística 
en la Facultad de Psicología no ofrece el mismo prestigio que si 

fuese en la de Ingeniería o Informática. Cada facultad valora más 
la disciplina que la distingue en la universidad y, al mismo tiempo, 
ese valor lo otorga al académico que cumple con la función social 
de enseñar o indagar la disciplina que soporta la profesión.

Otra forma de jerarquía está dada por la trayectoria del aca-
démico en su facultad. Ésta es diferenciada según el tiempo en 
que ha consolidado su prestigio como buen maestro, como in-
vestigador o administrador (Freedman, 1979: 97-99). El tiempo 
de trabajo y la edad son otras fuentes de distinción. La carrera 
académica es un proceso en el que surgen diferentes intereses 
(Finkelstein, 1997: 3­4). Éstos se ven influenciados por la cultura 
propia de la facultad: en algunas es mayor la exigencia y recono-
cimiento para quien publica en revistas internacionales con arbi-
traje; en otras se aplaude más la docencia o la gestión.

El académico vive entre jerarquías incluso dadas por el uso de 
la tecnología reciente; por ejemplo, quien pertenece a redes de co-
legas gracias al empleo del internet (Blackburn y Lawrence, 1995: 
102). A otros las ataduras geográficas y las comunicaciones les di-
ficultan ineteractuar con sus pares de otros estados o países. Otra 
jerarquía relacionada con los recursos es la obtención de fondos 
para investigar. Algunos investigadores obtienen recursos —y je-
rarquía— del Conacyt, del Sistema Miguel Hidalgo, del Consejo 
Estatal para la Ciencia y la Tecnología en Querétaro o de empre-
sas privadas; mientras que otros sólo investigan con sus recursos 
propios.

La jerarquización académica también está dada por su incur-
sión, o no, en el ejercicio de su profesión, en la experiencia prácti-
ca, en la disciplina que tiene a su cargo. Es distinto el prestigio de 
un recién egresado que sólo tiene la experiencia de sus prácticas 
profesionales o su servicio social que el de otro con años de traba-
jo en su campo profesional. Es diferente el manejo de las teorías 
con el soporte de la experiencia práctica de lo que se enseña o 
investiga. También es distinto el reconocimiento que se le otorga.

La segmentación-jerarquización académica se da por publicar 
las investigaciones. También por obtener el reconocimiento gra-
cias al ejercicio de la docencia, gestión o extensión. También es 
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por el pluriempleo que, en algunos casos, da niveles de consumo 
mayores que los de sus compañeros y, en otros, sólo para apenas 
sobrevivir.

El gremio académico ha estado inmerso en un proceso de jerar-
quización y fragmentación en el que diversas culturas se entre-
cruzan y le dan identidad (Clark, 1987: 143­145). De la uaq, por 
caso, frente a la cultura del itesm­Querétaro; de su facultad; de 
la disciplina propia de su labor académica, aún más fragmenta-
ción, como abogado penalista o civil; del ejercicio de su profe-
sión (abogado, contador, psicólogo o químico); de su interés por 
la docencia, investigación, gestión, o difusión; de su género; gé-
nero, edad y antigüedad en la uaq; de las credenciales educa ti vas 
que logró; de los compromisos: personal de desarrollo, con su 
disciplina, sus alumnos y con su grupo de compañeros. El gremio 
académico es síntesis de múltiples determinaciones, es un nudo 
de relaciones. Es factible suponer que los intereses académicos 
obedecen más a la elección que a la socialización (Finkelstein, 
1997: 174-175).

Las tendencias nos permitieron ordenar la realidad acadé-
mica. Simultáneamente, al sistematizar, organizar, clasificar y 
relacionar tendencias seguidas por académicos, simplificamos 
formas de ser y de valorar que encarnaron. Aunque aquí simpli-
ficamos la realidad académica de la uaq construida en seis déca-
das, resaltamos la tendencia predominante: una ajena al trabajo 
solidario y relaciones horizontales. En lugar de ello, existen jerar-
quías-fragmentación en el campo universitario: la universidad se 
burocratizó y se norteamericanizó.

La segmentación-jerarquización universitaria es similar a la 
social. La crisis se expresa por la inexistencia de valores comparti-
dos: no hay una única forma legítima de valorar (Ibarra, 2013). Por 
ejemplo, los sentimientos que algunos experimentan por publicar 
papers son distintos de los inherentes a la gestión, extensión o do-
cencia, experimentados por otros. Los sentimientos se objetivan en 
filias­fobias, en formas de gestión­docencia­extensión. La historia 
de la uaq legó bases endebles para la autogestión y la autoforma-
ción académica colectiva. Más bien llevó al trabajo individual.

Si algún mérito tiene este sucinto relato del gremio acadé-
mico de la uaq, estriba en resaltar que la actual segmentación- 
jerarquización no es “natural”, sino que deviene de una añeja his-
toria. Un elemento importante en ella fue la política educativa 
estatal. La modernización-norteamericanización vino de afuera y 
de arriba, no sólo de los propios académicos. Afectó a todos.

Seminario de investigación educativa
El ambiente laboral de excesiva individualización, jerarquización 
y fragmentación que padecemos en la uaq nos llevó a instituir 
un Seminario de Formación Docente. Cuatro años después ma-
duró en otro de Investigación Educativa. En ambos nos unió la 
filia y los intereses comunes, no tanto “la carrera por estímu-
los”. Trabajamos en nuestra autoformación desde hace más de 
siete años. No seguimos la condición predominante: jerarquiza-
ción-fragmentación. Elegimos autoformarnos y autogestionar. 
Iniciamos nueve colegas, recientemente se unieron seis más. 
Nuestras edades van de 36 a 66 años. Predominan las mujeres: 
once. Obtuvimos grados académicos de doctorado (4) y maestría 
(11). Tenemos distintas formas de contratación (tiempo comple-
to, tiempo libre y honorarios) y adscripción en la uaq: Facultad 
de Psicología (10), Ciencias Naturales (1) y Enfermería (1); fuera: 
Normal del Estado (1), Universidad Tecnológica (1) y una consul-
tora independiente. 

Durante el semestre nos reunimos cada quince días para 
estudiar una temática que nos atañe; por caso, temporalidad y 
educación, malestar docente, procesos lectores, entre otros más. 
Los textos para cada seminario los aportaron profesores con ma-
yor experiencia en el tema; se relacionaron con educación y sus 
formas de investigación. La gestión del seminario es realizada por 
quienes participamos en él; existe un coordinador, pero no decide 
contenidos, forma ni tiempo de trabajo; estas decisiones las deter-
mina el grupo.
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Destaca la evolución experimentada por nuestro seminario. 
Al iniciar, estudiamos temas que nos afectaban, movían nuestra 
afectividad-docente. Luego escribimos artículos de divulgación 
científica sobre temas que analizamos en el seminario: investiga-
mos aquello que mueve nuestra docencia. En 2013 publicamos en 
la Revista Ciencia uaq varios artículos con el tema de formación 
científica. Decidimos transitar del enfoque en la docencia a la do-
cencia-investigación-difusión.

Los resultados de este trabajo provienen del periodo esco-
lar enero-junio de 2014; en el que estudiamos diferencias entre 
metodología, métodos y técnicas de investigación (Ibarra, Díaz y 
González, 2014). En cuanto seminario, cada participante expresó 
sus hallazgos y observaciones a propósito del texto que nos ocu-
paba. Esos comentarios propiciaron nuestra conversación. Habi-
tualmente las expresiones se relacionaron con prácticas docentes 
o de investigación.

Al inicio, nuestras formas de relación en el seminario pasaron 
inadvertidas, las consideramos normales; el plural de la primera 
persona obedece a la autoría de esta contribución (tres académi-
cos), los demás académicos del seminario no fueron sus autores; 
todos fuimos motivo de indagación: investigación-acción.

Gradualmente llamó nuestra atención las formas de comuni-
cación y relación social que tuvimos en el seminario. Fue provoca-
dor percatarnos de que compartíamos formas de relación social y 
comunicación más allá de lo que suponíamos. Por ejemplo, algu-
nos académicos se inclinaban más por orientar su relación social 
a fines: les importó mucho terminar cada artículo encomendado; 
otros se inclinaron por respetar las participaciones y, además, por 
estimar a quien hablaba. Otras profesoras se mostraron preocu-
padas por las normas que debíamos seguir al relacionarnos. Las 
relaciones sociales que experimentamos no siguieron una única 
forma. Las maneras de hablar tampoco coincidieron: mientras 
unos demandaban objetividad al presentar sus hallazgos, otros 
valoraron los sentimientos de quien se expresaba.

Es posible que nuestra extrañeza no dé pábulo a indagar a 
otros colegas: “¡Por supuesto! Compartimos formas de ser ¡Eso 

es natural!” dijeron compañeros cuando comentamos nuestra 
sorpresa ante las formas de relación social o de habla que expusi-
mos. Lo que nos sorprendió fue encontrar que llevábamos a cabo 
formas de relación social y actos de habla que valorábamos sólo 
como nuestros. A fuerza de evaluar lo que denominamos friccio-
nes, nos sorprendió la continua e irreflexiva manera de orientar 
las relaciones sociales y sus correspondientes actos de habla.

Existieron fricciones-luchas cuando algunos profesores-maes-
tras reclamaron por lo que alguien decía. Por ejemplo, no ser fiel 
al texto ni a una realidad empírica específica, descalificaron como 
“rollero” o “perdido en anécdotas”. Otras veces la molestia fue 
porque no respetaron el orden al participar, los o las calificaron 
de “acaparadores de la palabra”. Las fricciones-luchas también se 
dieron porque algunos(as) no apreciaron sentimientos comuni-
cados por otra(o): a los primeros los llamaron “insensibles”, a los 
otros “muy subjetivos”.

A pesar de nuestras fricciones-luchas, formamos un grupo 
que tiende a ser una comunidad: una forma de asociación huma-
na que orienta sus actitudes por el sentimiento subjetivo de sus 
participantes de construir un todo (Weber, 1992: 33). Este todo es 
nuestro seminario. Es una comunidad socioeducativa porque, de 
manera tendencial, cada miembro es responsable tanto de edu-
carse como de educar a sus compañeros.

Al explorar y valorar nuevos conceptos y prácticas, el semi-
nario propició espacios en que se desarrollaron habilidades in-
dividuales y grupales a partir de la conversación. Fue un proceso 
grupal en el que cada individuo aprendió, conoció, reflexionó, 
pensó o actuó, más y mejor de cómo lo haría por sí solo; fue más 
y mejor por la interacción de quienes integran el seminario (Del-
gado, 2012: 23).

Quienes formamos parte del seminario experimentamos la 
tensión suscitada por fricciones-luchas y por la tendencia subjetiva 
a construir un todo incluyente. De esa tensión derivó la pregunta: 
¿cómo fueron las formas de relación social y de comunicación que 
tendían a formar una comunidad educativa, a no propiciar friccio-
nes-luchas, desacuerdos y conflictos que jerarquicen y fragmenten? 
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Responder a esta pregunta da pie a lo siguiente: nuestra aporta-
ción a aminorar la fragmentación-burocratización-jerarquización. 
Primero haremos un rodeo teórico, luego analizaremos casos.

Sustentación teórica

Educación

El seminario es una comunidad educativa. Educar es la acción 
ejercida con el propósito de transmitir ideas, sentimientos y prác-
ticas (Durkheim, 1993: 73). En el seminario, las generaciones se 
educaron entre sí: maestras de treinta años, con mayor forma-
ción en un tema, educaron a otros más viejos y menos conocedo-
res del tema sabido por ellas. Los más viejos también formaron a 
los más jóvenes en asuntos que no dominaban cabalmente. En el 
seminario la edad no jerarquizó ni segmentó al educar; la autori-
dad académica y la forma de desplegarla sí lo hizo. Tal jerarquiza-
ción no burocratizó la comunidad educativa.

Educar obedece a esta máxima: “si no hay comunicación, 
no hay educación”. Al educar comunicamos ideas, sentimientos 
y prácticas. Para lograr una comunicación auténtica, para com-
prender las palabras, las acciones y su sentido social es necesario 
reconocer que “si no hay emoción, no hay comunicación ni edu-
cación” (Parcerisa, 2010: 87). El concepto de educar lo trataremos 
con apoyo en teorías sociales (Weber, 1992) y de comunicación 
(Habermas, 1989).

Comunidad socioeducativa

Por las relaciones sociales que privaron en el seminario partimos 
de otra premisa: nuestro seminario fue una comunidad socioedu-
cativa, una organización compleja; en ella convivimos seres hu-
manos; cada quien llevó su individualidad, su impronta social y su 

complejidad particular. Asimismo, es compleja porque el objetivo 
de convivir tiene como propósito esencial la educación de cada 
uno de los participantes y del grupo como un todo parcial. Es un 
todo parcial porque el seminario es un sistema que actúa en la 
uaq y está en un mundo que padece una crisis estructural gene-
ralizada: predominan sentimientos egoístas, no existen sentidos 
compartidos, prevalece la desesperanza y el pesimismo, no hay 
un horizonte prometedor (Ibarra, 2013: 168-169). El seminario es un 
escenario de alta complejidad y lo estudiamos bajo la dimensión 
compleja (Delgado, 2012: 22-24).

Nuestro seminario es una comunidad socioeducativa com-
pleja —no sólo de aprendizaje— porque sus procesos rebasaron 
al aprendizaje. Aprender coexistió con procesos individuales y 
grupales de conocer, reflexionar, pensar y de praxis; por ejemplo, 
conocer es una acción que se gestó al estudiar un artículo, que 
luego, al contrastar lo conocido con lo dicho por otros colegas, 
se modificó gracias a procesos de aprendizaje o reflexión (Ibarra, 
2010). También es compleja porque sus miembros transitamos 
del papel de aprendiz a otros de seres pensantes, reflexivos o ac-
tuantes. No sugerimos que esos procesos sean excluyentes, sólo 
advertimos que cada uno tiene una forma de realizarse que no 
siempre es similar; por ejemplo, pensar y aprender.

Es una comunidad socioeducativa compleja porque se orien-
tó a fines pedagógicos. Los procesos que vivimos los dirigimos a 
finalidades trascendentes: contribuir a recrear una forma de ser 
democrática y a formar un modo de pensamiento científico. No 
obstante, tan loables fines no siempre guiaron nuestras relacio-
nes; en momentos también disfrutamos y reímos gozosamente o 
alegamos.

Es una comunidad socioeducativa compleja porque intereses, 
valores, afectos y normas movieron a cada integrante y al semina-
rio a formarse para ser mejor docente o investigador. Es compleja 
porque distinguir qué es o cómo se es mejor no siempre obtuvo 
acuerdos. Tal complejidad causó fricciones-luchas.

Es socioeducativa de tipo formal porque sus procesos obede-
cen normas que nosotros asumimos, incluidas las de la uaq. Al 
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ser formal y con fines específicos, la comunidad socioeducativa 
del seminario es compleja por otras relaciones que sucedieron: 
juego (privó la risa), aversión (nos afectaron comentarios que 
brindó una molesta profesora) y respeto de tradiciones (festejo 
de fin del semestre).

Relaciones sociales

Relación social es una conducta plural que orienta a varios indi-
viduos por la probabilidad de que socialmente se actuará de una 
forma, siguiendo un sentido: relación social-racional con arreglo 
a fines o valores; otras formas de relación social se orientan por 
afectos, la tradición o el carisma (Weber, 1992: 21-22).

La relación social en el seminario fue compleja porque se ten-
sionó por la lucha, el juego y el acuerdo. La lucha existe cuando 
se da una auténtica competencia por seleccionar una forma de 
relación social; se manifiesta cuando un tipo de relación social es 
deliberadamente desplazada, impedida o dificultada con la mira de 
imponer otro tipo de relación social (Weber, 1992: 32).

No hay manera de impedir la selección ni la competencia. Sí 
existe la posibilidad de conducir por medios pacíficos la relación 
social de lucha. Pacíficos porque no hay una violencia física efec-
tiva, porque es una competencia regulada en sus fines y medios 
por un orden (Weber, 1992: 31). El orden en nuestro seminario casi 
siempre fue implícito. No dedicamos tiempo a pactar formas de 
relación social que nos guiasen para trabajar. Sólo al considerar al 
grupo como objeto de estudio, describimos y explicamos en qué 
consistió el orden implícito.

Una relación social puede ser pactada por declaración recí-
proca de los que en ella participan: prometen que su conducta fu-
tura seguirá determinada forma, por ejemplo, con arreglo a fines 
o valores, así cada participante orientará su acción por el sentido 
de la promesa hecha; asimismo, la relación social se guiará por un 
tipo de legitimidad: por el reconocimiento de un orden por parte 
de los individuos que intervienen; la validez de un orden es la pro-

babilidad de que ocurra la representación considerada legítima 
(Weber, 1992: 23). 

La legitimidad de un orden —inexistencia de lucha— se ga-
rantiza de manera puramente íntima: afectiva, por entrega sen-
timental, racional con arreglo a valores o religiosa. También se 
garantiza por la expectativa de consecuencias externas, por una 
situación de intereses o por expectativas (Weber, 1992: 27). En 
las formas de relación social que vivimos sí llegamos a relaciones 
pactadas. También conferimos legitimidad a la forma de relación 
que establecimos de carácter afectivo. Asimismo hubo luchas, 
conflictos o fricciones. Weber nos dio un modo de entender las 
fricciones o luchas, pero no de los pactos. Habermas nos ayudó a 
entendernos en este aspecto.

Teoría de la acción comunicativa

La teoría de la acción comunicativa es valiosa porque muestra el 
paso de la lucha a un pacto o, bien, a constituir una nueva rela-
ción social. Es aleccionador encontrar cómo pasar del disenso a la 
acción consensual (Habermas, 1989: 362-364). Es provechoso por-
que el adagio “hablando se entiende la gente” no ofrece ideas so-
bre cómo hablar para lograr entendimiento  y acuerdo. Habermas 
postuló dos tipos de actos de habla: dirigidos al éxito y al acuerdo 
(1989: 368). En el primero, los hablantes ejercen un influjo sobre 
quien los escucha, el éxito estriba en imponer o causar un efecto 
sobre su oyente; hablar causa algo en el mundo, y a estos ac-
tos los denomina actos perlocucionarios (Habermas, 1989: 372). 
Estos actos producen efectos perlocucionarios: consecuencias en 
quien escuchó el acto perlocucionario; el hablante las consiguió 
porque quien lo escuchó no se percató de cómo o por qué fue mo-
vido a hacer o sentir tal o cual cosa; se alcanza mover al escucha, 
se logra el éxito, se impone algo, si el hablante no da a conocer 
sus fines. Los actos perlocucionarios no pueden confesarse; sino 
que se mueven en el terreno del engaño o del ocultamiento para 
atemorizar, inquietar, sumir en la duda, despistar, incomodar, 
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ofender, humillar o, en general, para mover al otro a algo que por 
sí mismo no haría y, además, sin que se dé cabal cuenta de que 
es movido por el acto de habla perlocucionario (Habermas, 1989: 
374). El engaño puede ser consciente y entonces se trata de ma-
nipulación o engaño inconsciente, éste es una comunicación dis-
torsionada (Habermas, 1989: 426). Los actos de habla perlocucio-
narios son estratégicos, son propios de la lucha. 

Los actos de habla dirigidos al entendimiento no pretenden 
ejercer una influencia sobre quien escucha; están orientados a lo-
grar que el escucha y el hablante lleguen a entenderse y acordar 
mediante los actos de habla. El acuerdo tiene que ser aceptado 
por hablante y oyente de forma explícita; es decir, es el acuerdo co-
municativamente alcanzado. No puede ser implícito ni producido 
por estados de ánimo tan difusos que resulte difícil establecer el 
contenido proposicional del objeto intencional al que el estado 
de ánimo se dirige. “Los actos de habla dirigidos al entendimiento 
los viven sujetos lingüística e interactivamente competentes: quie-
nes quieren entenderse desean acordar y satisfacer condiciones 
de un asentimiento, racionalmente motivado, por una oferta de 
habla; realizarán lo acordado” (Habermas, 1989: 368).

Los actos de habla dirigidos al entendimiento-acuerdo se 
apoyan en actos ilocucionarios: el hablante persigue que el oyen-
te comprenda el contenido manifiesto del acto de habla. Ante 
actos de habla ilocucionarios, quien escucha puede atribuir un 
contexto de acción que va más allá del acto de habla. Este caso 
se trata de un efecto perlocucionario: quien escucha supone algo 
que no está contenido en el acto de habla, tuvo una falsa impre-
sión. Así, el acto de habla ilocucionario origina consecuencias no 
intencionadas, imputadas al hablante (Habermas, 1989: 376-377). 
El hablante —si es lingüística e interactivamente competente— se 
ve orillado a ofrecer explicaciones y a desmentirse, incluso discul-
parse por algo que no deseó ni previó. Estos actos de habla tien-
den al entendimiento y al acuerdo.

En la acción comunicativa dirigida al entendimiento y al acuer-
do, sus participantes persiguen con sus actos de habla sólo fines 
ilocucionarios, son sujetos lingüística e interactivamente compe-

tentes: entienden casi idénticamente una expresión lingüística y 
se dirigen al acuerdo y a coordinar sus acciones. Una arista de la 
competencia lingüística consiste en identificar la validez de un 
acto de habla: el acto de habla lleva a acordar en el mundo de la 
norma (rectitud), de la vivencia afectiva (veracidad) o de la objeti-
vidad (verdad) (Habermas, 1989: 392).

Al mundo de habla objetivo corresponden actos de habla 
constatativos. En ellos se utilizan oraciones elementales y una 
actitud objetivante de quien tiende a ser neutral en lo que expre-
sa; no impregna de afectos ni exigencias sus actos de habla. El 
mundo de habla subjetivo lo componen actos de habla expresi-
vos: muestran oraciones de vivencias del hablante, quien tiene 
una actitud expresiva y muestra sus sentimientos. El mundo de 
habla de la norma es regulativo: se emplean oraciones que exigen 
actos de habla de intención como promesas, presentan una acti-
tud de conformidad o de crítica frente a las normas (Habermas, 
1989: 394-395).

El mundo de habla objetivo está orientado al conocimiento 
de las cosas. Para tal fin el hablante está de acuerdo, reconoce o 
rechaza tal o cual idea; mientras que el oyente argumenta, ase-
vera, declara; en una palabra: conversan. El mundo subjetivo está 
orientado a la persona; el hablante, por ejemplo, se justifica, de-
fiende o se lamenta; ante lo que escucha, el oyente puede criticar, 
ridiculizar: sostienen una comunicación dramatúrgica o histrióni-
ca. En el mundo de la norma el hablante se orienta a la acción, al 
prometer, negar o acceder; mientras el oyente aconseja, desafía 
u ordena; en este caso la comunicación tiende a la norma, a lo 
tajante (Habermas, 1989: 412 y 418).

En el Seminario educamos entre luchas-fricciones y acuerdos 
suscitados por ideas, sentimientos y prácticas. Vivimos relaciones 
sociales acordes-discordes: tensiones-luchas y orden-legitimidad. 
Nos orientamos al éxito o al acuerdo. Corrimos el riesgo de jerar-
quización-segmentación-burocratización. Veamos cómo lo enca-
ramos.
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Metodología, métodos y técnicas
En metodología partimos de la postura ontológica (qué es la 
realidad) y epistemológica (cómo conocerla) basada en el pensa-
miento complejo (Morin, 1998). No admitimos la visión basada 
en aporías que reducen la realidad o el modo de conocerla anti-
téticamente: relación social (Weber) versus acción comunicativa 
(Habermas); describir versus interpretar-explicar. Nuestra postu-
ra pretende unir lo disperso para darle sentido. Nos movemos en 
condiciones de relatividad e incertidumbre. Algunos descalifican 
esta postura llamándola ecléctica o mezcla; otros la reconoce-
mos sincrética o entramada.

En relación con el método, nos inclinamos más por describir 
(fenomenología) que por interpretar (hermenéutica). Para lo pri-
mero nos apoyamos en lo postulado por Husserl (2001); para lo 
otro, en Weber (1992). Describimos para bosquejar una tipología 
de académicos de la uaq, luego mostramos fricciones-luchas en 
el seminario. Interpretar y explicar fueron para dar sentido a lo 
que parece natural: resultados de políticas estatales en la uaq, 
fricciones-luchas y acuerdos.

También empleamos el tipo ideal de Weber: una construcción 
teórica que maximiza la coherencia de sentido de una relación so-
cial, su tendencia. Ésta se enfrenta a la realidad con el objetivo de 
observar qué tanto se acerca al tipo ideal. Esta construcción ideal 
se refiere a cómo sería la conducta humana si no existiese nin-
guna desviación y se guiase rigurosamente por las características 
maximizadas (Weber, 1992: 15).

Nos apoyamos en la investigación-acción (Martínez, 2006) y 
el estudio de caso (Gundermann, 2004). Nuestro trabajo no uni-
versaliza sus resultados ni los analiza. Narra una microrrealidad: 
burocratización-fragmentación en la uaq y fricciones-luchas y 
acuer dos en el seminario. Deseamos que otros académicos con-
trasten los sucesos de sus universidades con lo aquí reseñado. 
Quizá así encaren la crisis educativa con otros recursos.

Hallazgos: fricciones-luchas, orden implícito y acuerdos

Nuestro seminario (enero-junio de 2014) tuvo 14 sesiones, cada 
una duró dos horas; antes de cada sesión se leyeron textos para 
comentarlos. Los resultados que aquí ofrecemos son de esas se-
siones y lo que observamos fue registrado en minutas hechas al 
término de cada sesión: relaciones sociales y actos de habla que 
sostuvimos en el seminario. Al hacer las minutas no denomina-
mos así lo que vimos, sólo narrábamos los hechos. Al releerlas y 
al procurar darles sentido, sí las agrupamos gracias a las teorías 
de Weber y Habermas.

En un momento hubo fricciones o conflictos, luchamos. Hubo 
situaciones desagradables. Las fricciones nos llevaron al orden im-
plícito, sin la tensión previa sí se vivía un ambiente en que supo-
níamos que no debiéramos luchar, otro momento motivó diálogo 
y acuerdo. Los tres momentos son tipos ideales, pero en el semi-
nario no existieron con tanta coincidencia de sentido. No obstan-
te, la tendencia con que se orientaron nuestros actos de habla y 
relaciones sociales se encaminaron más a i) luchas-fricciones, ii) 
orden implícito y iii) diálogo y acuerdo. Más adelante los presen-
tamos.

Relaciones sociales y actos de habla de luchas-fricciones

Lo acontecido en el seminario, denominado lucha-fricción, lo aso-
ciamos con la falta de un sentido compartido, de una orientación 
de nuestras relaciones sociales con una forma legítima, racional 
orientada a fines o racional orientada a valores, al afecto, tradi-
ción o carismática. En México y en el mundo capitalista acontece 
algo similar: no existe una forma de estructurar las relaciones so-
ciales que sea considerada legítima; hay crisis.

Al experimentar lucha-fricción no creamos otro sentido, 
y gracias a actos de habla tampoco nos sometimos a un orden 
implícito. Esta lucha-fricción se manifestó en pugnas por diferen-
tes paradigmas de base: es una matriz fundamental de sentido, 
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la cual representa aquello que parece incuestionable: el núcleo 
de nuestra obviedad y la estructura primaria de nuestra mirada 
o disposición hacia las cosas. Este núcleo de disposiciones y dis-
tinciones primarias del paradigma base involucra la estructura de 
nuestro sentido común (Echeverría, 2004: 11-12).

En tres sesiones examinamos textos sobre metodología. Al 
buscar criterios comunes para distinguir qué la caracteriza, usual-
mente se enfrentaron dichos y acciones de colegas. Algunos(as) 
no admitieron la metodología como teoría de los métodos porque 
estimaban que el método era más amplio. Otras(os) afirmaron 
que la metodología era cualitativa o cuantitativa. Los paradigmas 
de base —el sentido común docente— impidieron el acuerdo debido 
a que no aportaron teorías ya que casi sólo admitían la metodolo-
gía en su manifestación enunciativa: es de tal tipo, enunciado con 
un adjetivo; por ejemplo, cualitativa. No esgrimimos suficientes 
argumentos para defender enunciados declarativos.

Nuestra lucha-fricción se debió a que los paradigmas de base 
—que encarnamos los(as) participantes— enfrentados en el se-
minario no tuvieron una base filosófica suficientemente sólida. 
Fueron frágiles nuestras bases filosóficas porque no permitieron 
establecer vínculos entre formas de conocer (epistemología), qué 
es la realidad (ontología), qué es lo bueno (ética), qué es deseable 
con relación al poder (política) o qué es lo estético. Fueron en-
debles porque no expresamos suficientes argumentos sobre esos 
campos y porque no hubo el talento de plantear nuestros límites; 
gracias a  una interrogante, no cuestionamos nuestros paradig-
mas de base, no fuimos sujetos lingüística e interactivamente 
competentes.

No fuimos sujetos lingüística e interactivamente competen-
tes porque en lugar de esgrimir argumentos para defender una 
postura filosófica, al discrepar de una oferta de habla, expre­
samos una cerrazón y otros recursos, como elevar la voz o hacer 
mohines de desaprobación. Nuestros actos de habla no fueron 
objetivos. No expresaron argumentos filosóficos acerca de qué es 
la realidad ni de cómo conocerla. Tampoco fueron objetivantes, 
sin aspavientos ni formas histriónicas. En lugar de actos de habla 

del mundo objetivo, hubo actos histriónicos; en vez de dirigirnos 
al entendimiento-acuerdo, fue al éxito: imponer una opinión.

Debatir ideas “no es malo” según el juicio del sentido común. 
Sí es indeseable la falta de argumentos o teorías sobre lo que se 
cuestiona en el mundo objetivo. Fue indeseable carecer de argu-
mentos al orientar la relación social con arreglo a fines: entender­ 
acordar qué es metodología. La relación social que privó fue de 
lucha-fricción porque en momentos se aludió a ciertas normas: 
“de acuerdo a lo que me enseñaron debe ser…” o “se debe entender 
por metodología...”. También por orientarnos por afectos: elevar 
la voz o disgustarse ante la oferta de habla del otro. Fue de lu-
cha-fricción porque no coincidimos en actos ilocucionarios que 
mostraran características objetivas de la metodología. Más bien 
hubo el afán por imponer una forma de relación normativa (debe 
ser) u otra orientada por afectos: “no me gusta y lo exteriorizo 
con ademanes y no tanto con argumentos”.

En la relación de lucha-fricción que padecimos en el semina-
rio predominaron efectos y actos perlocucionarios —los dirigidos 
al éxito: engaño o imposición— sobre los ilocucionarios dirigidos al 
entendimiento y acuerdo. Los actos de habla perlocucionarios no 
fueron del todo conscientes. No existió la pretensión de manipu-
lar, pero sí sufrimos una comunicación distorsionada. Predominó 
que algunos fueran más allá de lo dicho por alguien, cuando car-
gaban de afectividad (enojo) sus respuestas por suponer que lo 
presentado como deber ser lo dirigían a su persona. Ante las res-
puestas de enojo, no hubo explicaciones ni aclaraciones, tampoco 
se ofrecieron disculpas por algo que no se deseó ni previó.

En otros momentos pretendimos orientar nuestra relación 
social de forma seria, es decir, una acción racional orientada al va-
lor de la objetividad o búsqueda del conocimiento verdadero, o 
bien, seria porque perseguíamos el fin de explicar teorías sobre 
metodología. En alguna de esas ocasiones serias alguien del Se-
minario trató de jugar y hacernos reír, bromeaba para distender 
lo que estimaba aburrido o tenso. Luego de la risa nos llevó a la 
relación social orientada al afecto: expresar cómo le afectaba tal 
teoría en su trabajo cotidiano. Esta forma de relación social fue 
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una lucha-fricción soterrada: no hubo elevación de voz ni gestos 
de coraje. En ella no se hizo explícita la estrategia de reorientar la 
relación social orientada a fines dirigiéndola a otra de tipo afec-
tivo. Como sea, no hubo orden. Luchamos entre risas y afectos.

Nuestra lucha-fricción —falta de acuerdos o carencia de un 
orden— se explicitó cuando una profesora subrayó nuestras limi-
taciones: “Ustedes piden a sus alumnos que digan qué es meto-
dología en sus tesis. Pero vean, entre nosotros, sus maestros, no 
nos ponemos de acuerdo…”. La lucha-fricción fue indeseable por-
que fue displacentera (peleamos), ineficiente, perdimos tiempo sin 
llegar a acuerdos, rompía lazos de solidaridad y porque los involu-
crados en ella no contribuimos a crear conocimiento compartido, 
no coadyuvamos a conformar una comunidad educativa.

Nuestra falta de acuerdos afectó a nuestros alumnos: los 
límites que nos hicieron estudiar qué entender por metodología 
—en ese momento— no los superamos, seguimos con desacuer-
dos, fricciones-luchas. Después, al investigar diferencias entre 
metodolo gía, métodos y técnicas, sí superamos ciertos límites 
(Ibarra, 2014).

Las luchas-fricciones fueron propiciadas por sujetos incompe-
tentes desde el punto de vista lingüístico (carecíamos de suficientes 
conocimientos o argumentos sobre metodología) e interactivo 
(nuestras formas de relación social y actos de habla no los orien-
tamos al entendimiento-acuerdo). Se impuso la lucha-fricción 
porque fuimos incapaces de pasar a otro estadio en el que, en el 
mundo de habla objetivo, se esgrimieran diferencias sobre la base 
de actos de habla ilocucionarios, con voces constatativas, argu-
mentos plausibles y verosímiles, con teorías.

Detrás de la lucha-fricción que sostuvimos es factible que 
estén formas de ejercer la docencia e investigación. A pesar de 
las ostentosas diferencias de los paradigmas de base que nos 
enfrentaron, resultó común en nosotros que no nos orientamos 
al acuerdo y sí al éxito, a imponer nuestro propio paradigma de 
base. Fue notorio que no compartimos una forma de entender la 
docencia ni la investigación. Aunque, si la relación entre colegas 
profesores fue de lucha-fricción, quizás así sea la que sostenemos 

al enseñar nuestras formas de investigar: no admitimos cuestio-
namientos ni tenemos suficientes elementos para argumentar 
nuestra postura metodológica de forma objetiva.

Acaso la docencia y la investigación las vivamos o entenda-
mos más como la certeza proveniente de nuestros paradigmas de 
base y no tanto como una apertura a lo incierto y desconocido: no 
nos orientamos a formular preguntas, pero sí exigimos admitir 
nuestra oferta de habla. No orientamos a lo ignoto, sobre la base 
de algo conocido.

Nuestras luchas-fricciones no fueron tan excesivas como para 
romper nuestros lazos afectivos. Aun luchando, predominó la co-
munidad-afectos plausibles. La lucha-fricción que sostuvimos no 
se erigió en el vacío. La soportó y explica la historia del campo 
universitario: burocratización-jerarquización. Nuestras formas de 
relación sociocomunicativa nos condujeron a luchar y, al mismo 
tiempo, a salir del paso. La historia de la uaq nos pesó: sufrimos 
segmentación. Nos afanamos en el entendimiento-acuerdo.

Orden implícito

Luego de estudiar textos sobre metodología de manera poco fruc-
tífera, sin acuerdos sustantivos, examinamos sobre otros métodos. 
Uno de ellos explica intereses conceptuales al hacer ciencia: inter-
pretar y explicar (ciencias histórico-hermenéuticas), formular leyes 
(ciencias empírico-analíticas), emancipar (materialismo históri-
co-dialéctico) y mostrar contradicciones (crítico) (Habermas, 1993: 
169-172). Habermas objetó la fenomenología (describir la realidad); 
después de él analizamos autores clásicos de esas corrientes.

Luego de la relación social de lucha-fricción sobrevino un or-
den implícito: no hubo tantos pleitos o, al menos, fueron de menor 
intensidad. Es difícil decir por qué sucedió el tránsito de una con-
dición de lucha-fricción a una relación social de orden implícito. 
No obstante, la hipótesis que contribuye a interpretarlo es cierto 
hastío y enfado que produjo la lucha-fricción y, simultáneamente, 
el cariño que nos une.
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El orden no acordado fue orientado a mostrar argumentos, 
la mayoría derivados de una lectura cercana al texto, más o me-
nos textual, en la que hubo poca interpretación o crítica. Predo-
minó la relación social orientada al afecto: iniciar las sesiones 
compartiendo dolencias y deseos. Por ejemplo, la molestia ante 
la constan te exigencia de evidencias y control sobre los académi-
cos, también la indignación ante lo ocurrido en la Franja de Gaza. 
Al iniciar las sesiones nuestros actos de habla se orientaron a una 
relación social de tipo afectiva; los afectos compartidos nos lleva-
ron al orden implícito no a la lucha-fricción.

En esta forma de relación social afectiva y, en alguna medida, 
también orientada a lo objetivo, la apropiación de las teorías so-
bre los métodos parecían ser eficientes, daba la impresión de que 
el conocimiento sobre el método fenomenológico se ampliaba. 
En alguna medida así fue. Lo no resuelto de la lucha-fricción previa 
obturó la emergencia del conflicto y las diferencias. El orden im-
plícito se generó por una cierta relación social. En ella no explici-
tamos posibles diferencias al comprender lo que estudiábamos: se 
rehuyó mostrar desacuerdos. Así nos condujimos por cinco o seis 
sesiones, en las que nuestros encuentros fueron gozosos y, según 
un asistente, con monólogos que daban la impresión de ser diálo-
gos: no coincidíamos en mundos de habla, se ofrecieron actos de 
habla en el mundo de los afectos y otros colegas lo hicieron en el 
de la objetividad, casi nadie en el mundo de la norma. Luego de la 
apariencia de un trabajo eficiente y armonioso, se mostraron sus 
limitaciones: teníamos conflictos no resueltos, regresamos a las 
luchas-fricciones.

Quizá una forma de docencia e investigación coincida con ne-
gar el conflicto y aparentar orden; así se vive dentro de estados 
de ánimo tan confusos que es difícil establecer su contenido pro-
puesto, el fin intencional al que el estado de ánimo dirige. En el 
argot docente se equipara a “yo estoy bien, tu estás bien, todos 
estamos bien, no hay problema”. Al conocer-investigar-enseñar es 
necesario reconocer fricciones-luchas. Es vano estimar que se esta-
blecen mundos de habla con coincidencia perfecta e inobjetable: 
las relaciones sociales, los actos de habla, llevan imbricados el 

conflicto­diferencia. Sin desacuerdo, no hay acuerdo. El sentido co-
mún creó la frase “dar el avión” para nominar al tipo de relación 
humana que pretende ocultar luchas-tensiones; cuando vivimos 
bajo el orden implícito, dentro de estados de ánimo confusos, “di-
mos el avión”.

Diálogo y acuerdo

Fue imposible obturar más las diferencias. Luchas-tensiones 
emergieron con poderío. En una sesión nuestra relación social 
y nuestros actos de habla fueron muy tensos y gratos. Fueron 
agrada bles debido a que hicimos actos de habla ilocucionarios 
objetivos; también porque se manifestaron, con cierta mesura y 
tranquilidad, actos de habla afectivos; en otros momentos llega-
mos al mundo de la norma sin pretender adoctrinar-normar. En 
esos actos de habla nos tensionó decir luchas-fricciones:

1) Relación social orientada al afecto. Según dijimos, el incre-
mento de colegas en el seminario (de 9 a 15) llevó a menos 
oportunidades de hablar al estar más personas; alguien dijo: 
“el tráfico social se incrementó y no supimos qué hacer, nos 
incomodó, pero no lo dijimos”; otra persona secundó: “tam-
poco tuvimos estructuras de acogimiento para las nuevas 
compañeras”; una más abundó: “es necesario establecer 
puentes entre quienes intentan comunicarse, no entender es 
difícil de tolerar, nos llevó a discutir”.

2) Relación social orientada a fines y valores. Supusimos compren-
der algunos textos sin lograrlo realmente. Algunos com  pa-
ñeros requerían más tiempo y otras formas de apoyo para 
entender los complejos argumentos de los libros. Debido a 
la diversidad de orientaciones en nuestros actos de habla, no 
valoramos que existió incomprensión o comprensión dema-
siado parcial. Dijimos: “perseguíamos distintos intereses al 
participar, por ejemplo, cuando alguien dijo tal autor no me 
gusta, no supimos qué decirle”; o bien “ante el silencio de 
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otras compañeras no sabemos qué hacer, no todos deben 
hablar, pero...”; otra colega señaló, “algunos ven negativo lo 
que llaman divagar, pero es algo que enriquece”; otro recor-
dó: “fue usual movernos en monólogos, no nos enganchá-
bamos con lo dicho por los demás”. No perseguimos fines ni 
valores compartidos.

3) Acuerdos. Nuestros argumentos para acordar fueron éstos: 
“el seminario es un espacio-tiempo de vida que nos amplía 
horizontes”; “en él compartimos soledades para formar el 
grupo que somos”; “el seminario es un espacio que nos cobi-
ja”; “el grupo tiene elasticidad ante cambios”; “en el seminario 
construimos lenguaje común, como dispositivo para traba jar 
entre todos”. Sobre la base de desacuerdos y acuerdos dia-
logamos: al describir los conflictos y el orden implícito, los 
participantes ofrecimos argumentos para reconducir nuestro 
trabajo en el seminario.

Un cimiento fuerte de nuestro trabajo dialógico fue la rela-
ción orientada al afecto: nos une por más de siete años. Este or-
den ya no fue implícito, mostramos por qué lo experimentamos 
y, lo más importante, lo expresamos mediante argumentos. Uno 
más fue valorar el tipo de relación social en que estaba el grupo, 
en el momento del diálogo, y no virar a otro de forma abrupta. 
No pretendimos mover a otros actos de habla distintos de los que 
estaban en curso, si estaban orientados al afecto, hubo tiempo 
para escucharlos y, después, oír otros orientados a normas, por 
ejemplo.

El mundo objetivo también se presentó. Reconocimos nues-
tras fricciones-luchas al ubicarlas en su carácter grupal y social 
(posmoderno o de crisis) y no sólo atribuyéndolos a individuos. 
También señalamos que somos producto de procesos desiguales: 
por el tiempo dedicado a la formación, las disciplinas que enseña-
mos e investigamos, nuestros paradigmas de base y por nuestras 
historias individuales. Otra limitante que encontramos fue dejar 
fuera investigaciones específicas que ilustraran los métodos.

Nuestros acuerdos fueron mínimos y significativos; cargados 
de afecto, objetividad y respeto ante lo que acordamos. Entre 
ellos estuvieron los siguientes:

i) Distinguir con precisión, discusión (defender y tratar de impo-
ner los propios juicios, orientarse al éxito) y diálogo (orientarse 
al entendimiento-acuerdo). Dijimos: “no es malo discutir; sí, 
es indeseable mantener tal orientación”; “nos moveríamos 
entre discutir o mostrar diferencias de manera tajante, diva-
gar y argumentar sobre algo”; ahora añadimos que el enten-
dimiento nos llevase a acordar y coordinar acciones.

ii) Elaborar el programa del seminario de julio-diciembre de 
2014, con más tiempo para cada uno de los métodos clásicos 
por caso (Durkheim) y, de forma simultánea, examinando 
una investigación de algún participante vinculada con el au-
tor revisado.

iii) Alguien se encargaría de hacer las minutas de cada sesión.
iv) Nuestra docencia e investigación se enriquecerán si llevamos 

a ellas las formas de relación social y actos de habla que cons-
truimos en esta sesión así como limitar el verbalismo-auto-
ritarismo usual en los docentes. También, si evitamos “dar el 
avión”, discutiríamos, dialogaríamos, divagaríamos, jugaría-
mos, acordaríamos y coordinaríamos nuestro trabajo.

Con tales acuerdos abrimos un derrotero distinto al de la 
crisis: enfrentamos la burocratización-jerarquización-segmenta-
ción con actos de habla objetivos-normativos-afectivos para en-
tender-acordar.

Conclusiones
Para que la norteamericanización-burocratización de la vida uni-
versitaria no se imponga, para trascender la historia que devino 
en crisis, para no discriminar a académicos por género y edad, 
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tipo de contratación, orientación de su vida académica (afanarse 
por acceder al sni, ser buen profesor, gestor o extensionista), la 
materia-disciplina o, en general, por las formas de ser y de valorar 
de la academia, para no excluir es necesario evitar la fragmenta-
ción-jerarquización, es necesario constituir una comunidad edu-
cativa. Es importante formar un todo incluyente que cobije a sus 
integrantes y los soporte en la eficiencia y lo placentero. Asimis-
mo, urge proyectar formas de relación social explícitas y acorda-
das mediante diálogos orientados al entendimiento y a coordinar 
acciones.

Para generar comunidades educativas son necesarios sujetos 
lingüística e interactivamente competentes, responsables de su 
educación, de la de sus compañeros y de grupos estudiantiles. Se 
debe lograr la competencia en dominios del terreno académico: 
filosófico­pedagógico (el sentido a lograr), científico (lo que es) y 
estético-ético-político (lo bello, lo bueno y lo justo). La compe-
tencia también estriba en saber hablar, escuchar, acordar y actuar 
ante resultados inciertos y azarosos; ante la lucha-fricción deriva-
da de la colisión de afectos, normas y lo objetivo: moverse en el 
terreno de la rectitud, veracidad y verdad.

Ser competente al conocer-investigar, educar, gestionar y 
comunicar no se consigue de un día para otro. Es un proceso 
social e individual y se genera en comunidades educativas. Es 
un cuento de nunca acabar que en la uaq inició en 1950 y aún 
no ha terminado. No, porque nos legó-condujo a burocratizar- 
jerarquizar-segmentar. También porque lo vivido en la uaq da 
pie al surgimiento de lo nuevo. Tuvo distintas etapas. Nuestra 
autoformación docente e investigativa es una más. La mueve el 
afecto que nos profesamos, nuestros fines y normas de autofor-
mación y autogestión.

Por favor, comuníquenos sus juicios: ¿su universidad expe-
rimentó procesos similares de burocratización-jerarquización? 
¿Padecen segmentación y crisis en sus entornos? ¿Nuestra expe-
riencia da pistas para encarar la crisis-burocratización-jerarqui-
zación? ¡Aféctenos! ¡Edúquenos! La crisis lo exige. Nos afecta a 
todos. Afectemos la burocratización para gozar otra forma de 

gestión­auto­formación: ¡Dialoguemos en beneficio de nuestras 
instituciones!
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9. Política institucional y desarrollo académico 
Unidades de la Universidad Pedagógica Nacional

Felisa Ayala Sánchez*

Introducción
El objetivo de este capítulo es analizar la política institucional di-
rigida a las Unidades en los estados de la upn, la que orientó el 
diseño organizacional y las regulaciones del trabajo académico al 
margen de las políticas nacionales para la educación superior. El 
estudio se centra en analizar aquellas políticas y estrategias que, 
por mandato de la Secretaría de Educación Pública (sep) federal, 
se han impulsado u omitido por medio de la rectoría de la upn 
en las Unidades, a partir de la descentralización administrativa 
y su transferencia a los estados en 1992. Dos preguntas centran 
el análisis: ¿cómo se articula la estructura y el poder del actor en 
la dinámica de la organización universitaria para mantener su 
orientación teleológica y permanencia social?, ¿cómo se expresa 
la lógica organizacional más allá de los propósitos que acuerdan 
los actores para la universidad?

La premisa que orienta la reflexión es que existen tres ele-
mentos organizacionales en los que no se ha hecho una inversión 
suficiente y que limitaron el desarrollo académico de las unida-
des: primero, el financiamiento y la estructura material insuficien-

te y no siempre adecuados; segundo, la estructura administrativa y 
de gobierno inapropiada para el desarrollo de una institución de 
educación superior (ies), y tercero, la falta de acceso a las políti-
cas de mejoramiento de las ies para la formación y desarrollo de 
los académicos.

La exposición se divide en tres apartados: en el primero se 
presentan aproximaciones conceptuales que nos permiten arri-
bar desde la teoría de la organización, al análisis de la política ins-
titucional en el contexto de la educación superior. Así, desde los 
argumentos de Crozier y Friedberg (1990) se asume la organización 
como el espacio en que los actores entran en una relación de fuer-
zas para negociar y acordar respecto al destino de la organiza-
ción, donde la diferencia y el conflicto son naturales en el proceso 
de definir el destino de la organización. En el segundo apartado 
se expone la política dirigida a las Unidades upn que influyó en 
la configuración del diseño organizacional actual. Asimismo, se 
describen las condiciones particulares del proceso de transferen-
cia a los estados y la respuesta que el gobierno federal y estatal 
ofreció a las Unidades. Se da cuenta de la insuficiencia de la es-
tructura organizacional para el desarrollo de la vida académica, 
centrada principalmente en la docencia. Se muestran las acciones 
impulsadas por los académicos y la respuesta de la rectoría de la 
upn para la organización interna del trabajo académico, así como 
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las limitaciones de sus acciones en el marco normativo actual. 
En la última parte, se presentan los principales rasgos que dan 
cuenta de los procesos de innovación que los actores de la Unidad 
211 impulsaron como anarquía organizada, en la que el equilibrio 
dinámico de la institución posibilita la innovación. 

Cabe destacar la capacidad de los académicos en procesos de 
conflicto, desequilibrio, negociación y consenso para innovar la 
estructura organizacional y generar dinámicas y respuestas que 
dan sentido a la organización universitaria. El análisis da cuen-
ta de un diseño organizacional insuficiente para el desarrollo 
del trabajo académico y una política de omisión por parte de las 
autoridades que favorece el desarrollo del trabajo al margen de 
las políticas nacionales para la educación superior. El estudio es 
de corte cualitativo y recupera estrategias del análisis histórico; 
se estructura con base en diez entrevistas en profundidad y una 
revisión documental. También se analiza y describe el juego de 
fuerzas de los actores académicos en los procesos de innovación 
generados para mantener la vigencia de la organización. Se recu-
pera el caso de la Unidad 211 de Puebla. 

De la dinámica organizacional racional 
a la lógica contingente del actor

Estructura y poder en la innovación organizacional

Iniciemos con algunas aproximaciones teóricas que nos permitan 
abordar el análisis de la dinámica organizacional desde la pers-
pectiva del actor. Interesa plantear algunas premisas que sirven 
de hilo conductor para ubicar en el centro de la vida de la orga-
nización al actor y al sistema en su relación y estrategia de cons-
trucción de la universidad. 

Las políticas públicas e institucionales que se diseñan para y 
en las organizaciones universitarias no pueden implementarse al 

margen del actor. En el sistema institucional, nos encontramos 
irremediablemente en una arena de juego político donde la racio-
nalidad unicausal o unidireccional no impera. La dinámica de la 
organización pone de manifiesto espacios en tensión donde los lí-
deres y administradores no tienen el control total de las acciones 
y decisiones, y se enfrentan de manera cotidiana a situaciones en 
que la acción académica y política debe ser negociada y consen-
suada permanentemente. Cuando Crozier y Friedberg (1990) se 
refieren al sistema hacen alusión al sistema normativo en el que 
se insertan las organizaciones, así el poder al que nos remiten 
es el que detenta el actor; no sólo el derivado de las relaciones 
formales del espacio que ocupa en la estructura organizacional, 
también de aquel que se cultiva y crece en los resquicios de la 
norma y la propia estructura que los incluye. Consideremos que 
en esta lógica no se asumen las posiciones del racionalismo eco-
nómico clásico; por el contrario, se recuperan las que cuestionan 
y critican su capacidad de explicación ante la complejidad de la 
dinámica organizacional. “El actor no existe fuera del sistema 
que define la libertad que es la suya, y la racionalidad que puede 
emplear en su acción. Pero el sistema no existe, no existe porque 
hay un actor; únicamente él puede generarlo y darle vida y sólo él 
puede cambiarlo” (Crozier y Friedberg, 1990: 11).

Los actores organizacionales son sujetos con una racionalidad 
limitada (Simon, 1988), en la que el cálculo racional no les permi-
te conocer ni prever situaciones y consecuencias de la acción, en 
el contexto y la arena donde juegan y se enfrentan, donde no hay 
estrategia y lo que da equilibrio al actor en la acción y decisión es 
un proceso constante para minimizar y evitar la incertidumbre, la 
cual es tanto para el actor como para el sistema permanente e in-
evitable. Así vista, la racionalidad limitada del actor y la búsque-
da de equilibrios en el ambiente psicológico de la organización 
ponen de manifiesto a un sujeto que en el acuerdo y el consenso 
visualiza la posibilidad de decidir y reducir la incertidumbre.

Crozier y Friedberg (1990) nos plantean cómo la dinámica 
organizacional rompe con el paradigma racionalista, equifinalis-
ta, unipersonal, vertical y unidireccional; de esta forma la organi-
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zación se muestra o se configura en un esfuerzo de orientación 
teleológica limitada, contingente, en conflicto y con un reacomo-
do permanente entre la configuración de la estructura, el sistema 
normativo y los procesos de negociación de los actores. En este 
contexto el logro son los consensos transitorios momentáneos, 
incluso efímeros, pero que moldean y orientan temporalmente 
los comportamientos, las actitudes y las representaciones que los 
sujetos configuran sobre la universidad y sus fines últimos.

Pero ante el embate de una realidad que aparece muy distinta de 
los esquemas simplificados del racionalismo, si la realidad es tan 
compleja, con múltiples actores, de diferentes racionalidades, en 
sistemas no homogéneos y no homeostáticos permanentemen-
te, con el conflicto por regla normadora, entonces el voluntaris-
mo se ve reducido, aplastado por una complejidad en un mundo 
determinado donde lo más que se puede hacer es describir. Si la 
racionalidad ilimitada no existe, el voluntarismo tampoco existe 
(ni la estrategia por lo tanto), ésa parece ser la conclusión obli-
gada (Arellano, 2001: 4).

El poder del actor se expresa en la organización universita-
ria como aquello que le da ventaja e influencia en el intercambio 
de con cesiones y acuerdos; los dispositivos que lo detonan son la 
infor mación interna o externa, la autoridad académica, el estatus, 
el reconocimiento, las publicaciones, la posición en la estructura, la 
autoridad, entre otros. Así, el poder se presenta circunscrito a la re-
lación del actor con el otro, con el sujeto académico, el funcionario, 
el administrador que, aunque desprovisto de poder formal, influye 
y ostenta información que lo ubica en una posición de negociación.

Así entendida, la organización universitaria está imbuida en 
la acción social como un ente teleológico pero no equifinalista, 
inserto en el conflicto y la negociación permanente en el proceso 
de definir lo que es y no es, sus fines1 y propósitos. “Los construc-

1 Cuando nos referimos a los fines organizacionales no es para hacer re-
ferencia a la parte visible de éstos, como en las metas y los objetivos, sino a 

tos de acción colectiva… organizan los modos de integración que 
afianzan la cooperación necesaria entre actores sin suprimir sus 
libertades, es decir, sus posibilidades de perseguir objetivos con-
tradictorios” (Crozier y Friedberg, 1990: 22).

En este plano, la política institucional y su proceso de imple-
mentación en las ies nos llaman a considerar la universidad como 
anarquía organizada, cuyos rasgos distintivos son resumidos por 
Solís y López en tres aspectos:

Una fuerte ambigüedad de preferencias: en este caso, los miem-
bros de la organización universitaria no saben o no pueden esta-
blecer con claridad los objetivos y fines que desean […]

Una tecnología indeterminada o poco dominada: en la univer-
sidad es dificíl establecer los inputs y los outputs de los procesos 
de docencia e investigación, inclusive existe un escaso conoci-
miento del proceso de transformación (inmaterial o intelectual) 
que permite pasar de los inputs a los outputs […]

Una fluida participación en los procesos de decisión […] (2000: 
37-38).

Desde el análisis organizacional, la universidad se conside-
ra un organismo social en conflicto y desequilibrio permanente, 
donde la negociación y el consenso orientan temporalmente los 
fines organizacionales. Las organizaciones universitarias, en par-
ticular las públicas, son analizadas aquí al margen del modelo ra-
cional, orientadas a fines pero no predecibles y calculados, sino 
incrementales, graduales, delineados en el marco de un desequi-
librio permanente que se estabiliza periódicamente mediante las 
negociaciones y consensos temporales que apuntan el diseño de 
la estructura organizacional y las relaciones de poder e influencia 
con las que operan de forma cotidiana. 

aquellos que están vinculados con la razón de ser de la organización en su 
dimensión de institución, asociado a los propósitos que le dan permanencia 
y cuya orientación garantiza el fin último de una organización: no fenecer.
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Toda estructura de acción colectiva […] es un fenómeno, un 
efecto y un hecho de poder. En tanto constructo humano acon-
diciona, regulariza, “aplaca” y crea poder, para permitir a los 
hombres cooperar en las empresas colectivas (Crozier y Fried-
berg, 1990: 22).

Consideremos entonces al actor que trabaja y decide en un 
contexto de racionalidad limitada, con la información y libertad 
restringidas en la decisión. El actor no tiene objetivos claros, 
algunos son ambiguos e incluso contradictorios, es restringido 
por el sistema pero no pasivo, esto es una elección, aparece en 
una relación de poder y de intercambio que posibilita la nego-
ciación. 

La política institucional de rectoría 
para las Unidades upn

Entre la omisión y la inequidad

Actualmente, las Unidades upn son establecimientos académicos 
de nivel superior dependientes, académicamente, de la regulación 
y normatividad de los programas de la upn y, administrativamen-
te, de las autoridades educativas estatales. Desde la fundación 
de la upn se crearon en todos los estados para brindar atención a 
la nivelación y superación profesional del magisterio en servicio. 
En las Unidades upn se atendió al mayor número de profesores 
en servicio que se profesionalizaron: Para 1982 las Unidades se 
habían incrementado a 84 y atendían al 16% del magisterio en 
servicio (Kovacs, 1987). La política para la formación de docentes 
en México asoció por más de dos décadas los estudios que aquí se 
realizaban con su sistema de estímulos y promociones.

El decreto de creación de la upn establece que los órganos 
que la integran son la Rectoría, el Consejo Académico, la Secreta-

ría Académica, la Secretaría Administrativa, el Consejo Técnico y 
las áreas de Docencia, Investigación, Difusión y Extensión Univer-
sitaria; además de los servicios de biblioteca y apoyo acadé mico. 
Desde la fundación de la upn, Pablo Latapí (1978) vislumbró el des-
tino de la naciente institución y argumentó que la parquedad del 
decreto de creación y la estructura mínima que adoptaba para su 
funcionamiento dejaban una serie de indefiniciones en cuanto 
a sus alcances y a una estructura académica que garantizara su 
operación: la nueva universidad adoptó su verdadero carácter no 
por la fuerza de la ley, sino por la vía de las decisiones y negocia-
ciones cotidianas.

En 1992 el Acuerdo Nacional para la Modernización de la Edu-
cación Básica (anmeb) trastocó y desarticuló la organización na-
cional de la upn al transferir a los estados a todas las Unidades 
upn del país hasta ese momento dirigidas de manera centralizada 
por la rectoría. El proceso de transferencia incluyó a 68 Unidades 
de la universidad distribuidas en todo el territorio nacional. Estos 
establecimientos operan hasta ahora como extensiones acadé-
micas de la upn en los estados de la república mexicana.

En el periodo de la transferencia, la upn ya asumía los rasgos 
de una organización centralizada y burocratizada: concentra-
ción de todos los trámites: desde pago de salarios y autorización 
de adquisiciones hasta el control escolar de la matrícula. La desar-
ticulación con los problemas regionales ya se consideraba un pro-
blema, así como la desigual calidad de los servicios educativos que 
se ofertaban y los desempeños del profesorado. “Los profesores y 
los investigadores tenían niveles desiguales de formación, capa-
cidad y dedicación al trabajo” (Fuentes Molinar, 1992, citado por 
Ayala, 2010). El sistema se apreciaba rígido y sin diversificación en 
las propuestas académicas que dieran respuesta a los problemas 
regionales de la educación. 

El 18 de mayo de 1992 el snte y los gobiernos federal y es-
tatales logran el consenso con respecto a la descentralización 
educativa. El consentimiento se concreta en el anmeb. Con dicho 
acuerdo, los estados de la república asumen la responsabilidad de 
administrar y operar su sistema de educación básica y de forma-
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ción de maestros, en este último se incluyó a las Unidades upn. 
En la práctica, para los diseñadores de política educativa, el anmeb 
significaba la posibilidad de una reorganización más eficiente 
del sistema que posibilitaría soluciones a las problemáticas regio-
nales. El proceso se encontraría condicionado a la capacidad de la 
administración educativa estatal y los recursos que se apostaran 
en ella. 

A partir de la transferencia de los establecimientos de las 
Unidades upn a los estados, la política institucional de la recto-
ría se perfiló en un proceso de desequilibrio dinámico y conflic-
to silencioso y constante con las Unidades en el que, mediante 
la negociación, se trazó la estructura real en la que se asienta su 
operación cotidiana.

De la descentralización surgieron nuevos problemas que de-
bían resolverse, como la reforma del sistema educativo y las di-
ficultades por la desigual capacidad financiera y administrativa 
de los gobiernos estatales para asumir tal responsabilidad. Con 
la federalización educativa, el gobierno federal transfiere a los 
gobiernos estatales los recursos materiales, humanos, financie-
ros y de infraestructura con los que operaban las Unidades en 
los estados hasta ese momento. Sin embargo, un rubro de suma 
importancia que se soslaya es la estructura administrativa y de 
gobierno que daba servicio a las Unidades de todo el país y que 
estaba fuertemente centralizada en la Unidad Ajusco. Conside-
remos que todas las actividades asociadas a las decisiones ad-
ministrativas de soporte a la vida académica de las Unidades 
(tales como contrataciones, procesos de promoción, adquisicio-
nes, control escolar, librería, edición de materiales, audiovisuales, 
antologías, etcétera) se decidían desde el Ajusco; además de las 
disposi ciones de gobierno, que definían los fines y propósitos úl-
timos de la institución, así como la distribución de los medios ne-
cesarios para alcanzarlos.

Así, las Unidades transferidas son acéfalas, ya que pasaron 
del control absoluto y centralizado a la indefinición administra-
tiva. La reglamentación secundaria, que debería haberse gene-
rado para darle operatividad en el contexto estatal, no se creó y 

profundizó la inequidad con la que fueron transferidas. El Ajusco 
conservó para sí menos del 10% del total de la matrícula de la 
upn en el país, la mayor parte del presupuesto de operación de 
la desmembrada universidad, los órganos de gobierno y el poder 
político; además de un aparato burocrático grande que dejó de 
atender aproximadamente al 90% de sus usuarios.

La omisión de la rectoría:  
la reglamentación secundaria para las Unidades upn

Con la transferencia, la rectoría de la upn debía asumir una po-
sición respecto a las formas de relación que tendría con las Uni-
dades. Dos problemas se vislumbraban de inmediato: primero, 
cómo podía darse dirección académica a las Unidades en el marco 
del nuevo federalismo; segundo, cómo integrarlas en la nueva 
relación administrativa con los gobiernos estatales. El contexto 
situó a las Unidades upn entre el centralismo del control acadé-
mico de la rectoría y la descentralización administrativa en los 
gobiernos estatales. 

En 1993, derivado de una valoración de la situación que guar-
daba la transferencia de las Unidades, se evaluaron los programas 
de profesionalización para docentes, en servicio particularmente, 
y se propusieron nuevas formas de vinculación académica y admi-
nistrativa entre la Unidad Ajusco y las otras Unidades. Esto llevó a 
la reformulación del proyecto académico de la institución en 1993 
(Castillo, Castañeda y Moreno, 2003). 

Una de las tareas centrales que se planteó fue concertar con 
los gobiernos de los estados la vinculación y el apoyo académi-
cos necesarios para fortalecer el desarrollo del proyecto académico 
en las entidades federativas (upn, 1993). El logro de esta tarea 
fue gradualmente diferenciado según el estado y la capacidad que 
los actores académicos de las Unidades tuvieron para impactar el 
sistema de formación de profesores de cada entidad. 

Como respuesta, el Consejo Académico de la upn propuso 
una estructura académico-administrativa mínima, con órganos 
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de gobierno (Consejo de Unidad) y administración que permitie-
ran a las Unidades transitar con éxito en esta nueva condición; 
sin embargo, no todas las Unidades incorporaron la estructura 
organizacional propuesta en el Plan Institucional de Desarrollo 
(pid), en parte por la omisión intencional de los directivos que 
participa ron en la coyuntura del proceso de transferencia. Se ad-
vertía la posibilidad de que esa dinámica limitara la capacidad de 
las autoridades de la Unidad. El control centralizado y riguroso 
del Ajusco quedaba al margen de la operación de las Unidades, y 
las áreas de la sep que deberían coordinarlas aún no establecían las 
estrategias ni los mecanismos que las articularan a la dinámica es-
tatal del naciente sistema de formación de profesores. En Puebla 
no se incorporó la propuesta del pid. 

Con el paso de los años, la oferta académica de las Unidades 
entró en un proceso de desarrollo desigual, en parte por la falta 
de una normatividad que regulara su participación en el sistema de 
formación de docentes de educación básica, aunado a situaciones 
de orden político que favorecen u obstaculizan la mayor o menor 
presencia de las Unidades en las decisiones en materia de forma-
ción en cada estado (Castillo, Castañeda y Moreno, 2003: 10). 

Entre las ausencias centrales de la transferencia, el financia-
miento fue el rubro en el que mayores problemas se acumularon. 
Después de la reforma del proyecto académico de 1993, la rectoría 
de la upn se mantuvo al margen de la problemática de las Uni-
dades, hasta que intentó en 2005, 2006 y 2007 incorporar a las 
Unidades al Programa Integral de Fortalecimiento Institucional 
(pifi), esfuerzo en el que algunas unidades concursaron proyectos y 
obtuvieron recursos. Para 2008, después de algunos intentos ini-
ciados en 2001, hubo una serie acciones impulsadas en el seno del 
Consejo Nacional de Investigación Educativa (conie), integrado 
por directores y académicos de las Unidades upn y dirigido por 
el maestro Fernando Cuatepotzo Costeira, de la Unidad Hidalgo. 
Éstos demandaron la atención de la Cámara de Diputados y de las 
autoridades federales para acceder a los recursos concursables de 
la política de mejoramiento para la educación superior. Por razo-
nes no expresas en las reglas de operación de los programas con 

recursos concursables, no se permitía el acceso a las unidades 
upn. Sin embrago, la Unidad Ajusco se había incorporado a par-
tir de la reubicación de la upn en la Subsecretaría de Educación 
Superior en la sep (2001). Los programas en los que se solicitaba 
participar fueron el pifi y el Programa Integral de Fortalecimiento 
del Postgrado (pifop). 

Por el mismo medio, los académicos directores de las Uni-
dades upn solicitaban la negociación para resolver los proble-
mas acumulados desde la transferencia: pago de adeudos por 
promoción de personal académico, presupuesto para gastos de 
ope ración, recursos para la superación y actualización profesio-
nal en estudios de posgrado del profesorado, así como para el 
equipamiento, ampliación del acervo de la biblioteca y de la in-
fraestructura de las Unidades. En resumen, las Unidades solicita-
ban ser parte del criticado sistema de evaluación e incentivos por 
productividad de las ies. 

La respuesta de la Comisión de Educación de la Cámara de 
Dipu tados fue alentadora para los académicos, ahora actores 
de la agenda de las Unidades upn. El asunto se turnó a la sep para 
su atención; por su parte, ésta turnó a la rectoría de la upn dar 
respuesta, la cual se expresó por parte del área jurídica de la de-
pendencia. Los términos de la contestación dan cuenta de la po-
sición oficial de la Universidad ante la situación de las Unidades 
upn. El oficio emitido por el licenciado Mario Carlos Villa Mateos, 
subdirector de relaciones laborales de la upn, puso en evidencia 
pública el deslinde legal de la rectoría ante la problemática acu-
mulada en las Unidades del interior del país. 

Se recibió volante de correspondencia núm. 0712253-02, de la 
Coordinación General de Atención Ciudadana, Dirección de Con-
trol y Seguimiento de la Secretaría de Educación Pública, donde 
se anexa copia de la solicitud que hiciera usted en su carácter 
de Presidente del Comité Nacional de Investigación Educativa y 
otros, a la C. Secretaria de Educación Pública, Lic. Josefina Váz-
quez Mota, mediante la cual demanda la intervención para que 
se implemente en las Unidades upn un Programa de Fortaleci-



185

miento Institucional que considere los cinco rubros que se indi-
can (Villa Mateos, 2008).

La atención turnada desde el área jurídica de la upn y la inter-
pretación del anmeb expresaba la no competencia de la rectoría 
para atender la demanda de las Unidades, ya que sólo incluían 
como parte de su estructura seis Unidades del Distrito Federal 
que no se transfirieron y se mantuvieron integradas a la Unidad 
central.

Por tanto, a nivel nacional actualmente existen 76 Unidades 
upn, seis de las cuales se encuentran en el territorio del Distrito 
Federal y las otras 70 distribuidas en las demás entidades fede-
rativas, lo que da como resultado que de la upn Unidad Ajusco, 
organismo desconcentrado de la sep, dependen únicamente las 
seis mencionadas en el Distrito Federal.

La Secretaría Administrativa tiene, entre otras funciones, la 
de vigilar que las leyes, acuerdos, reglamentos y demás disposi-
ciones de carácter normativo referentes a la administración de 
recursos financieros, humanos, materiales y el otorgamiento 
de los servicios de apoyo se den con base en la normatividad, tan-
to en el ámbito central como en Unidades upn que dependen de la 
misma, es decir, las del Distrito Federal (Villa Mateos, 2008).

Así, la respuesta de la rectoría a través de su área legal de ex-
cluir las Unidades en los estados responsabilizaba totalmente del 
financiamiento de las Unidades a los gobiernos de las entidades 
federativas, dando por enterados a los integrantes del conie, so-
bre los problemas acumulados en las Unidades desde la federali-
zación que no eran considerados asuntos de competencia o una 
prioridad para la rectoría de la upn. 

En consecuencia de lo anterior, al suscribirse los Convenios res-
pectivos para cada entidad federativa, los gobiernos estatales 
adquirieron todos los derechos y las obligaciones inherentes a 

los servicios educativos, por lo cual asumieron la dirección de 
todos los planteles públicos establecidos en su territorio, dedi-
cados a la formación magisterial. 

En conclusión y teniendo en cuenta el Acuerdo Nacional 
para la Modernización de la Educación Básica, el fortalecimiento 
de las Unidades upn requiere de una gestión centrada en cada 
entidad federativa entre los diferentes actores de los gobiernos 
estatales (Villa Mateos, 2008).

Sin embargo, e incluso con la respuesta desinteresada de la 
upn, la gestión de los académicos en la Cámara de Diputados 
avanzó hasta posicionarse en la agenda de la sep federal con la 
intermediación del secretario de la Comisión de Educación. Los 
diagnósticos evidenciaron la problemática de las Unidades y la 
urgente necesidad de atenderlas. Por medio del doctor Tuirán, 
Subsecretario de Educación Superior, la sep ofreció respuesta po-
sitiva a la demanda del conie e indicó que se agendara en el mar-
co del Consejo Nacional de Autoridades Educativas (conaedu), a 
efecto de discutir la pertinencia de un programa para el fortaleci-
miento de las Unidades.

La rectora de la upn, bajo las instrucciones de la sep fede-
ral, propuso un programa de fortalecimiento que, por la impor-
tancia de los recursos asociados, representaba sólo un paliativo 
ante las profundas necesidades de las Unidades que se habían 
evidenciado en las distintas reuniones de los grupos de trabajo 
del conaedu.

Con la finalidad de incentivar a las Unidades upn a orientar su 
oferta educativa conforme a las necesidades de actualización 
y desarrollo profesional de los docentes de Educación Básica y 
Media Superior, se propone la creación de un fondo de 25 mi-
llones de pesos para el año fiscal 2010 (y los años subsecuentes 
hasta 2012). El objetivo primordial es cerrar los programas de for-
mación inicial y nivelación de docentes para favorecer la creación 
de la nueva oferta (Ortega, 2009, las cursivas son mías).
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El Proyecto Integral de Desarrollo de la upn (2014-2016) hace 
alusión a propósitos orientados a las Unidades en forma tangen-
cial y débil; se da muestra de la intención de interceder por las 
Unidades, para avanzar en la solución de sus problemas: 

podemos observar que los programas de maestría están igual-
mente diversificados, influidos y definidos por iniciativas de los 
grupos académicos y a solicitud de los gobiernos de los estados, 
en algunos casos con el apoyo académico de Ajusco, aunque no 
es una condición necesaria (upn, 2014: 54).

La oferta en las demás Unidades de la upn es variada y res-
ponde a la dinámica de las entidades y regiones en que se ubica, 
así como al impulso de las autoridades y equipos universitarios y 
gubernamentales locales (upn, 2014: 53). 

La relación actual de las unidades upn está definida por el 
plantel central, es decir, por la rectoría de la upn, y es el nexo 
académico el que mantiene su carácter nacional asociado a pro-
cesos académicos como la aprobación de planes y programas de 
estudio, el otorgamiento del año sabático, el proceso de ingreso 
y promoción por medio de la Comisión Académica Dictamina-
dora (upn, 2015). Además, se impulsaba y sugería procesos para 
construir una red federalizada de Unidades, a partir de que éstas 
se convirtieran en organismos descentralizados estatales. Tam-
bién, se reconoce la participación de las Unidades upn y el Ajus-
co como colaboradores operadores con una participación activa 
en los proyectos de evaluación de la Subsecretaría de Educación, 
entre ellos destacan Evaluación del Programa Escuelas de Cali-
dad, Evalua ción del Programa de Gestión y Proyectos Escolares, 
Migrantes y Jornaleros Agrícolas, Evaluación del Programa de 
Preescolar, Estándares Curriculares de Desempeño Académico y 
de Centros Escolares (upn, 2015).

La política y gestión universitaria  
para la regulación de la oferta  
académica y el trabajo académico
A los esfuerzos realizados por rectoría en 1993 para la definición 
funcional de la operación de las Unidades upn en los estados no 
se sumaron acciones importantes orientadas a impactar de fondo 
la organización académica de las Unidades upn durante casi quin-
ce años. Una relación de colaboración académica subordinada, en 
la que los directores y profesores de las distintas unidades expre-
saron gradualmente, en acciones aisladas pero semejantes, la 
acumulación de problemas en los estados: falta de financiamien-
to, incumplimiento de derechos laborales, ausencia de procesos, 
procedimientos administrativos y regulación de la oferta acadé-
mica.

La dinámica de las Unidades en los estados se caracterizó 
por acciones para ganar presencia e influencia en el sistema de 
formación y profesionalización del magisterio. La ausencia de re-
cursos normativos que definieran sus competencias y ámbitos de 
influencia permitió definirlo desde la cotidianeidad, en el proce-
so diario de asumir y de no aceptar tareas. Se reconfiguró la or-
ganización interna en un esfuerzo de semejarse a la upn Ajusco 
en sus tareas y funciones generales, aun cuando no existía una 
obligatoriedad para incorporar las prácticas que los sistemas de 
evaluación y acreditación impulsaban en las ies. 

Derivado de la negociación y presión política ejercida por las 
unidades upn y con instrucciones de la sep federal y los acuerdos 
del conaedu, la rectoría de la upn operó el Programa de Forta-
lecimiento (Proform) que pretendía diagnosticar por primera vez 
en todo el país desde 1992, a las Unidades upn, orientar las prácti-
cas de trabajo y profesionalización de los académicos y reordenar 
la oferta educativa. Este programa en el fondo operó para impul-
sar el cierre de los programas de profesionalización y formación 
inicial para docentes, que aún se ofertan en algunas Unidades.
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La propuesta de fondo que se consensó en el conaedu para 
resolver los problemas expuestos por las Unidades upn, como el 
financiamiento, personalidad jurídica, acceso a fondos concursa-
bles, captación de recursos privados, promociones, etcétera, fue 
convertirse, mediante acuerdos entre la sep federal y los gobier-
nos estatales, en organismos descentralizados estatales (odes). 
Si bien esta opción ha sido tomada por algunas Unidades del país, 
no logró el eco y la adhesión que la propuesta esperaba en gran 
parte del grupo de Unidades en los estados; en esta condición, la 
relación con los órganos de gobierno de la upn ya no sería directa 
y derivada del anmeb sino mediante convenios de colaboración.

El Proform operó durante tres años consecutivos (2010, 2011 
y 2012), con recursos asignados durante la gestión de la doctora 
Sylvia Ortega. Si bien el Proform no tuvo continuidad en 2013, en-
tre los propósitos de la gestión 2014-2016 de la upn central se 
encuentra darle continuidad. El Plan Integral de desarrollo de la 
institución del Ajusco, en una de las escasas alusiones a las Uni-
dades upn, plantea:

Creación de programas de fondos concursables para las Unida-
des upn. Para el fortalecimiento de tres líneas en las Unidades 
upn: formación de recursos humanos de alto nivel, evaluación 
de los programas educativos, e inversión en investigación educa-
tiva a nivel estatal y regional (upn, 2014: 81).

Las intenciones de potenciar la relación están enunciadas, sin 
embargo, aún no se crean los programas o proyectos que concre-
ten la intención contenida en el Programa Integral de Desarrollo 
Institucional (pidi). La débil expresión de apoyo al desarrollo de las 
Unidades expresa una distante relación de colaboración. La upn 
no asume una posición de actor líder en el escenario futuro que se 
construya para las Unidades, mantiene la posición de siempre, en 
su estado de confort, con el uso con veniente y subordinado de las 
Unidades cuando a su interés convie ne, sin comprometerse en una 
relación de pares.

se intensificará la comunicación entre las Unidades y el Ajusco, 
se alentará la participación de las demás Unidades en programas 
propuestos desde el centro, a la vez que se atenderán las iniciati-
vas de los gobiernos estatales y las propuestas de los académicos 
y directivos de las Unidades, para darles todo el apoyo posible, 
desde las gestiones a nivel federal y estatal hasta el apoyo directo 
de los equipos académicos con mayor fortaleza del Ajusco.

Debido a la estructura actual de la Universidad, los esfuer-
zos se concentran en los programas de la Unidad Ajusco, pero 
también se pondrá especial esmero en alentar los trabajos de las 
demás Unidades (upn, 2014: 89).

La Rectoría de la upn asume la situación de desventaja que 
existe entre las Unidades del df dependientes del Ajusco y las 
Unidades en los estados; la opción que prevé como posibilidad 
para la mejora son los recursos concursables en programas in-
termitentes, los que no son parte de una política permanente de 
fortalecimiento, sino paliativos coyunturales derivados de la de-
manda y presión política de las Unidades upn.

En relación con las demás Unidades de la upn en el país, estas 
actividades se reforzarían a través del Fondo Concursable que 
esta administración está empeñada en conseguir, pues como se 
ha planteado en el diagnóstico, esas Unidades están en condicio-
nes materiales y de recursos más difíciles que las dependientes 
administrativamente de la Unidad Ajusco. Este fondo sería un 
medio idóneo para apoyar sus actividades académicas sustanti-
vas; además permitiría fortalecer el vínculo entre el Ajusco y las 
Unidades (upn, 2014: 91).



188

Innovación organizacional:  
reestructura y legitimidad  
social de la Unidad 211 de la upn
Una aproximación al análisis de las Unidades upn como orga-
nizaciones nos remite a reconocer sus rasgos particulares. Las 
Uni dades upn son instituciones públicas que forman parte del 
aparato del Estado ocupado de legitimar las acciones de fortale-
cimiento del sistema de profesionalización mexicano. Sin embar-
go, la transferencia y desestructuración institucional asociadas 
obligan a revisar y replantear sus procesos y fines en el plano es-
tatal. En un estado de indefiniciones y vacíos normativos, ¿cómo 
ser universidad?, ¿cómo mantener los fines últimos de existencia 
de la universidad?, ¿cómo continuar con la tarea al margen de la 
política de gobierno? En la Unidad 211 la posibilidad de no actuar 
estuvo presente, sin embargo los fines últimos de existencia de la 
institución le dieron sentido a la acción social; en el margen de lo 
permisible, en el resquicio de lo no prohibido por la norma, en un 
proceso incremental de acciones se fue gestando la organización 
actual y su carácter.

Los actores académicos en el proceso de integración del 
construc to social llamado “Unidad upn” muestran un juego or-
ganizacional al margen de los modelos prescriptivos de la ad-
ministración burocrática, racionalista y eficientista. Asimismo, 
impulsan la acción política y la negociación de las relaciones de 
poder, en medio del conflicto por los recursos y el poder formal y 
la influencia.

Las acciones que los académicos emprendieron no fueron 
unicausales, pero vislumbraron la idea a cumplir con lo que las 
otras ies estaban haciendo: “había que estar preparados”; por la 
comunicación con colegas y medios de difusión de la upn, se co-
nocía la reestructuración que se vivía al interior: la formación de 
cuerpos académicos, el perfil promep, las evaluaciones al desem-
peño, el concurso por recursos eran señales de la posibilidad de que 

en el futuro cercano se solicitara a la Unidad los mismos proce-
sos. Los académicos que asumieron la dirección de la institución a 
partir del año 2002 impulsaron propuestas y acciones que busca-
ban “ser como”, “parecerse a”, mimetizarse con las ies, estar en la 
misma dinámica y mantener el estatus de Universidad con el que 
aspiraban que la asociara. Buendía sostiene que “la eficiencia no 
es el único motor de cambio; también hay una estrecha relación 
con los conceptos de estatus, prestigio, reputación y legitimidad 
en el campo de la educación superior privada y de la educación 
superior en general” (2011: 19). El posicionamiento de la Unidad 
debía mantenerse como legítimo, adoptar y mantener las prácti-
cas de las ies posibilitaba mantenerse en el campo. 

En este sentido, la necesidad percibida por los académicos de 
dar a la Unidad una estructura que se acercara a los estándares 
modernizadores de la educación superior se realizó incorporando 
dinámicas y acciones académicas en permanente negociación. La 
estrategia fue la ausencia de estrategia y, en su lugar, el manteni-
miento de la orientación de la acción por la vía de la legitimidad 
y la pertenencia al espacio, que en el campo le correspondía a la 
actual organización universitaria.

El proceso de innovación organizacional, que definió la estruc-
tura, las prácticas, los valores, las costumbres y los sentidos en la 
organización universitaria transferida, se construye cotidianamen-
te desde la negociación permanente de los procesos, las acciones y 
los sentidos de lo educativo y la formación de docentes. Así, al mar-
gen de la dinámica de estímulos económicos para la mejora de la 
calidad de la educación superior, la Unidad inició su propio proceso 
de mimetización o isomorfismo institucional (DiMaggio y Powell, 
1991), en un esfuerzo marginal por emular la organización y las 
prácticas de la upn Ajusco en particular y de las ies en general.

Los rasgos de la reestructura

La Unidad 211 de Puebla inició sus operaciones en la capital del 
estado. El sistema estaba organizado para trabajar el Sistema de 



189

Educación a Distancia (sead) mediante asesorías periódicas que 
se impartían a los profesores incorporadas para obtener la nivela-
ción profesional de licenciatura. Entre 1987 y 1992 se abrieron sie-
te subcentros de la Unidad 211 ubicados en Huauchinango (1987), 
Zacatlán (1987), Matamoros (1987), Zacapoaxtla (1990), Atlixco 
(1991), Acatlán (1991) y Cuetzalan (1992). Estos centros operaron 
principalmente programas del sistema semiescolarizado para ni-
velación profesional de profesores. Entre 2008 y 2011, en las sedes 
regionales se ofrecieron programas escolarizados para egresados 
de bachiller. Aquí se concentra históricamente entre 50% y 80% de 
la matrícula total de la Unidad. 

La autonomía relativa

La toma de decisiones en la Unidad estuvo centralizada en el 
Ajusco hasta la trasferencia. La federalización de la educación 
no modificó la estructura orgánica y administrativa de la Unidad 
organizada en dos niveles: director y jefe administrativo; sólo se 
agregaron otros definidos por la autoridad administrativa de la 
sep Estatal. El nombramiento de directores en la upn fue una 
atribución que asumió la sep estatal al momento de la transfe-
rencia, sin embargo, la indefinición de atribuciones y responsa-
bilidades entre la rectoría y la sep favoreció las condiciones para 
que los académicos negociaran con las autoridades educativas la 
posibilidad de elección del director. En 2002, en la coyuntura de 
la alternancia del país, se impulsó en la upn Puebla el primer pro-
ceso de elección al cargo de director. Se instalaron dos instancias 
representativas: la Asamblea General de representantes y la Co-
misión Electoral con la responsabilidad de organizar la elección y 
dictaminar al ganador. El nombramiento formal del cargo de di-
rector se adjudicó al Secretario de Educación Pública. La elección 
se realizó durante tres periodos consecutivos, por medio del voto 
directo, secreto y ponderado de los tres sectores de la comunidad 
universitaria: estudiantes (45%), académicos (45%) y administra-
tivos (10%). 

La elección democrática del director sentó las bases para lo 
que en ese momento se pensó como el primer paso para la cons-
trucción de instancias democráticas y colegiadas que favorecie-
ran la toma de decisiones en la Unidad y que abatieran la tradi-
ción vertical y unidireccional de la designación del director por 
parte de las autoridades de la sep. 

Los nuevos funcionarios electos no instalaron el Consejo 
de Unidad, órgano de gobierno que posibilitaría la toma de de-
cisiones colegiada y representativa, pero que limitaría el poder 
absoluto del director en la Unidad. El proceso hizo crisis políti-
ca después de nueve años y en 2011 nuevamente la sep asume el 
nombramiento de directores en la Unidad.

El financiamiento

Al ser transferida al estado la Unidad incluyó recursos humanos, 
financieros y materiales; los primeros, expresados en salarios del 
profesorado y personal administrativo; los segundos en presu-
puesto operativo, destinado a los gastos de luz, agua, teléfono, 
y proyectos de difusión de la cultura como una librería; el tercer 
rubro incluyó mobiliario, equipo de oficina, etcétera; no se inclu-
yeron inmuebles porque no se poseían. Sin embargo, no se con-
sideraron los gastos que se generarían en el proceso de desvincu-
lación administrativa de la Unidad Ajusco.

El problema más fuerte de la Unidad lo constituyó la periódi-
ca pérdida de los recursos de operación destinados a la Unidad, de 
los que no existe un histórico.2 Un caso inédito en la administra-
ción pública mexicana es el hecho de que los recursos financieros 
para operación disminuyeron gradualmente (véase cuadro 9.1), 

2 En la Unidad 211 de Puebla no existen registros contables históricos; 
éstos consistieron hasta el año 2002 en libros de entradas y salidas y conci-
liaciones bancarias de las cuentas. Por lo que antes de ese año no se puede 
conocer por catálogo de cuentas los importes gastados, tampoco se elabo-
raban estados financieros.
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hasta representar una parte simbólica que no es suficiente para 
los gastos de operación.

Cuadro 9.1. Subsidio federal otorgado  
a la Unidad 211, Puebla, periodo 2008-2011

Subsidio federal Importe Matrícula5

Subsidio federal año 2000 $1 000 000.000 1800

Subsidio federal año 2002 $750 059.70 1 s. d.

Subsidio federal año 2008 $77 453.352 4800

Subsidio federal año 2009 $154 906.703 3752

Subsidio federal año 2010 $162 711.424 3388

Fuente: 0 Declaración pública de exdirector de Unidad upn gestión 2002-2005. 1Acta 
de entrega recepción de la Unidad 211, Puebla, 20 de junio de 2002. 2 ,3,4 Reporte finan-
ciero del 1º de junio de 2008 al 24 de junio de 2011, Anexo II.1. Presupuesto global del 
ejercicio. 5 Archivos de servicios financieros.

Consideremos que en 2002 los recursos de operación aún 
eran de $750 059.70 los que decrecieron en 2008 a $77 453.35, 
para tener un incremento en 2009 y 2010 hasta alcanzar el im-
porte de $162 711.42. Como se puede apreciar, los recursos son in-
suficientes para sostener una institución que en 2010 tenía una 
matrícula promedio de 3 800 estudiantes distribuidos en seis 
sedes regionales. En esta condición es evidente que los recursos 
son insuficientes y son apenas destinados a algunos rubros, como 
papelería, tóner y gastos de director (véase cuadro 9.2).

Sin embargo, la unidad creció en instalaciones y servicios edu-
cativos con un mayor número de programas y estudiantes ¿Cuál 
fue la fórmula? La privatización del ingreso. Consideremos que en 
el año 2000 las cuotas de inscripción semestrales oscilaban apro-
ximadamente en $300.00,3 para 2011 y hasta 2014 se incremen-

3 El importe se calculó a partir de las entrevistas realizadas a académi-
cos, quienes destacan que el costo de estudiar en la Unidad 211 era muy acce-
sible antes de la transferencia. Por lo que la cuota es aproximada.

taron hasta llegar a $1 500.00 en licenciatura,4 un incremento de 
500%. La respuesta es sencilla: los recursos privados. El finan-
ciamiento público que la Unidad 211 dejo de recibir por parte del 
gobierno federal y estatal se trasladó a otros contribuyentes di-
rectos; primero, mediante acuerdos y consensos con los estudian-
tes (profesores de educación básica en su mayoría) y, segundo, se 
convirtió en una costumbre y un asunto obligado que posibilitó 
la operación y mantenimiento de los proyectos académicos y de 
infraestructura de la Unidad. 

Cuadro 9.2. Distribución de recursos  
de financiamiento federal, marzo y octubre, 2010

Capítulo Partida Marzo ($) Octubre ($)t

2101 Materiales y útiles de 
oficina 

17 672.01 5 114.96 

2102 Material de limpieza 9 500.00 - 

2106 Materiales y útiles para 
el procesamiento en 
equipos y bienes infor-
máticos.

19 300.00 11 490.67

Total capítulo 2000 46 472.01 16 605.63 

3806 Asignaciones para re-
querimientos de cargos 
de servidores públicos. 

18 360.00 6 120.00 

Total capítulo 3000 418 360.00  6 120.00

Fuente: Planeación poa 2010, Recursos financieros, upn u-211.

Destacan los procesos de negociación de las cuotas que se 
realizan con los estudiantes­maestros, quienes finalmente acce-
den a financiar a la institución. En resumen, la Unidad upn es una 
institución pública que, por lo menos en lo que a gastos de opera-
ción se refiere, tiene un financiamiento de carácter privado. Desde 
la federalización los profesores de educación básica han tenido 

4 Convocatorias publicadas internamente.
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que pagar su profesionalización y superación con incrementos 
graduales y periódicos a las cuotas voluntarias de inscripción.

Instalaciones: insuficientes y precarias
La Unidad 211 inició sus actividades sin instalaciones, transitó por 
distintos domicilios en la ciudad hasta que, en 1993, el gobierno 
del estado construyó infraestructura propia. Incluyó dos edificios: 
uno con cinco áreas para oficinas administrativas y baños, 18 cu-
bículos para académicos y una pequeña biblioteca; y el segundo 
con cinco aulas y baños para estudiantes, los cuales no fueron su-
ficientes para la matrícula que se atendía. 

Entre los logros de la institución destaca la capacidad de ges-
tión para la ampliación y construcción de instalaciones, algunos 
de ellos con recursos provenientes de rifas y cuotas adicionales a 
la inscripción. De 2002 a la fecha, se construyeron dos edificios 
más con recursos propios en la sede de Puebla. Se articularon es-
fuerzos para la adquisición de terrenos y construcción de edificios 
en las sedes regionales. Se cuenta con instalaciones modestas y 
pequeñas en Cuetzalan, Atlixco y Zacapoaxtla. La inversión reali-
zada con recursos propios sólo en edificios en la gestión 2008­2011 
ascendió a $7 173 837.03 y, en equipo de cómputo, a $ 1 054 273.34 
entre otras, como la adquisición de dos autos (véase cuadro 9.3).

Actualmente, la u­211 cuenta con cuatro edificios, catorce 
aulas equipadas con servicios digitales, 37 cubículos para profe-
sores, oficinas administrativas, áreas deportivas, archivo, bodega, 
biblioteca con 17 015 volúmenes y sala de lectura, auditorio, centro 
de cómputo, cafetería­comedor, oficinas de dirección y subdirec-
ciones, etcétera (véase cuadro 9.4).5

5 No se conoce el importe exacto de la inversión total en edificios. La 
información no existe ya que no se llevaba un registro contable integral 
de los recursos que se invirtieron en las sedes regionales. Lo que se pretende 
es ejemplificar la importancia de los recursos que ingresan para financiar la 
operación y crecimiento de la Unidad 211.

Cuadro 9.3. Inversión en equipamiento de la Unidad 211,  
Puebla, periodo 2008-2011

Equipamiento Importe ($)
Total del periodo 

($)

Edificios 7 173 837.03

Equipo de cómputo 1 054 273.34

Equipo de trabajo 25 119.05

Mobiliario y equipo de oficina 521 794.41

Equipo de transporte 461 500.00

Equipamiento diverso 380 957.10 9 617 480.93

Fuente: Reporte financiero del 1º de junio de 2008 al 24 de junio de 2011, anexo ii.1. 
Presupuesto global del ejercicio.

Cuadro 9.4. Infraestrutura de la Unidad 211, Puebla

Áreas de la Unidad 211, Puebla Número

Edificios: a, b, c y d 4

Aulas (todas con cañón, pantalla y computadora) 14

Cubículos (ubicados en el edificio a 34 y en el edificio d 3) 37

Auditorio (con 96 butacas, cañón, pantalla, 
computadora y sonido)

1

Centro de cómputo (25 computadoras) 1

Cafetería comedor 1

Área del campus virtual (4 computadoras y 3 pantallas lcd) 1

Biblioteca (con 17 015 libros, computadoras y enciclomedia) 1

Dirección (con baño y sala de juntas anexa) 1

Jefatura administrativa 1

Subdirecciones 4

Servicios escolares 1

Recursos humanos 1

Recursos financieros 1
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Recursos generales 1

Coordinación de servicio social y prácticas profesionales 1

Oficina de la delegación sindical 1

Consultorio médico 1

Área secretarial 1

Módulo de información y recepción 1

Caseta de vigilancia 1

Cancha de futbol rápido 1

Cancha basquetbol con pista 1

Bodega general (espacios que se ocupan para intendencia 5) 1

Sanitarios hombres 3

Sanitarios mujeres 3

Estacionamiento 1

Áreas verdes y jardines 6

Gimnasio 1

Fuente: Estudio de factibilidad (2009) de la Licenciatura en Administración Educa-
tiva, upn-211, Puebla. 

La estructura académica  
institucionalizada: la organización  
del trabajo académico  
y las funciones sustantivas
Al crecimiento de la matrícula no correspondió uno equivalente 
en plazas académicas. La atención a los nuevos estudiantes se dio 
mediante profesores contratados por honorarios bajo una figura 
que llamaron “profesores visitantes”, “solidarios”, “de convenio” 
o “de honorarios”. No se crearon nuevas plazas con techo presu-
puestario federal o estatal, y estos profesores son contratados 
sin ningún tipo de prestaciones para realizar trabajo académico 

a destajo, en razón de que los pagos que reciben se incrementan 
de acuerdo con las actividades que realizan: docencia, asesoría de 
titulación, horas clase, etcétera. Los pagos se realizan con ingre-
sos propios a partir de las cuotas que cubren los estudiantes. El 
número varía dependiendo de la matrícula inscrita; para el perio-
do 2005-2008 llegó a 54, cuando el personal académico con pla-
za eran 121, de los que 71 ingresaron por concurso de oposición 
(Ayala, 2010). Para 2016 se ofrecen en la unidad un doctorado y 
tres maestrías, dos programas de licenciatura presenciales, uno 
semipresencial y en línea; además de cursos a solicitud de la sep 
en el marco de la reforma educativa, todos ellos sin contar con 
nuevas plazas académicas.

Por su parte, la dinámica del trabajo académico se orientó 
hacia los indicadores y las prácticas de la política para el mejo-
ramiento de la calidad de la educación superior. En el periodo de 
2002 se impulsó en la unidad la planeación del trabajo académi-
co a partir de las funciones sustantivas de las ies, aun cuando no 
era una exigencia para la institución. En 2005, 2006 y 2007 se im-
pulsa desde la rectoría la iniciativa para integrar proyectos de las 
Unidades al Programa Integral de Fortalecimiento Institucional 
(pifi) que presentaría la unidad central Ajusco y al que las unida-
des sólo podrían concursar por intermediación del Ajusco dada 
la falta de personalidad jurídica. La unidad participó y obtuvo al-
gunos recursos, sin embargo, este esfuerzo no fue una política 
permanente y se interrumpió con el cambio de rector. Así, algu-
nas de las estrategias para la reorganización académica de las ies 
fueron incorporadas de forma intermitente en la unidad, pero sin 
el condicionamiento de la política dirigida a las ies y sin los re-
cursos asociados al desempeño en el trabajo académico. Por esta 
razón los académicos no tienen acceso al sistema de estímulos al 
desempeño docente que motivaron en las ies la reorientación de 
la dinámica en el trabajo académico. 

Las condiciones mínimas necesarias para la realización del 
trabajo académico también se atendieron con los recursos pro-
pios; los directores del periodo 2002-2011 fueron académicos de 
la unidad que conocían las limitaciones del equipo y los espa-
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cios. Asignaron cubículos a todos los profesores, equiparon con 
compu tadoras los cubículos, se instaló la señal de internet y se reu-
bicó y amplió el espacio de la biblioteca. A los profesores, de for-
ma interna, se les autorizó permisos parciales para la realización 
de estudios de posgrado, maestrías y doctorados así como para 
la elaboración de tesis. En algunos casos también se subsidió el 
pago de procesos de titulación.

Para la reorganización del trabajo académico se crearon tres 
subdirecciones: planeación, académica, vinculación e investiga-
ción y posgrado para apoyar el trabajo de la dirección (único pues-
to formal de coordinación académica). Se fortaleció la figura de 
la academia de profesores como el órgano colegiado básico alre-
dedor del que se organizan y deciden las actividades y prioridades 
académicas. Se incorporó la planeación por áreas sustantivas de 
manera formal y se incluyeron los criterios de las ies para la pla-
neación del trabajo académico. 

Las acciones y los cambios no impactaron en forma general 
ni inmediata; son más bien pequeños esfuerzos que mantienen 
grupos de profesores que realizan las tres funciones. Otros do-
centes se concentran en la docencia y negocian su posición por 
mantenerse al margen. Los esfuerzos, sin embargo, no alcanzan a 
concretarse en una política institucional, tampoco están formali-
zados y regulados, no obstante que desde lo cotidiano orientan y 
dan sentido a las decisiones internas de la institución.

Las relaciones entre los académicos —en ocasiones directores 
o subdirectores— con la autoridad educativa estatal oscilan entre 
débiles y fuertes, distantes y cercanas, de confianza y desconfian-
za, de colaboración y vigilancia, de apoyo o de enfrentamiento 
abierto, en particular, por los problemas laborales y financieros 
que prevalecen por el uso discrecional de las plazas académicas 
del personal jubilado, lo que profundiza las diferencias.

Consideraciones finales
La transferencia administrativa de las unidades en 1992 impulsó 
un cambio en el orden institucional y la relación de los actores 
en las distintas instancias de gobierno; un acuerdo administra-
tivo que trastocó la vida política y académica. Los académicos, 
como actores, hicieron uso de su libertad y capacidad de nego-
ciación para enfrentar las indefiniciones del anmeb. Una serie de 
reacomo dos administrativos y financieros en la nueva relación y 
la operación del sistema de educación básica y formación de do-
centes.

Las problemáticas más importantes que las Unidades 
enfrenta ron mediante la innovación organizacional fueron dos: 
primera: el financiamiento, que las mantuvo funcionando en una 
condición marginal, sin recursos para gastos de operación y su-
jetas a los ingresos por concepto de inscripciones y cuotas “volun-
tarias”; segunda: las estructuras administrativas que sustentan el 
trabajo académico no son profesionalizadas, no existen puestos 
ex profeso para la realización de las tareas de gestión académica. 
Los académicos las asumen como trabajo honorario (coordinado-
res de programa) y los subdirectores con una compensación sim-
bólica. El proceso de innovación emprendido para enfrentar la 
estructuración organizacional puso en juego la relación de poder 
que asumieron y quedó de manifiesto que todos los actores son 
poseedores de poder y de influencia unos sobre otros; las solucio-
nes se negociaron sobre las condiciones legales y las no regula-
das, a partir del referente de la modernización de las ies. En el 
conflicto permanente de las racionalidades y objetivos múltiples 
y divergentes de los académicos, donde las incoherencias e irre-
gularidades son parte del tributo en la búsqueda de la coopera-
ción de los miembros de la organización.

Por otra parte, las posibilidades de impulsar estrategias es-
tatales para el desarrollo de las Unidades son mínimas; en pri-
mer lugar, porque la autorización de la oferta académica no se 
encuentra dentro de sus facultades. Las Unidades están sujetas a 
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la validación y autorización de su oferta en el Consejo Académico 
de la upn y el diseño de nueva oferta está limitada a la capacidad de 
propuesta del profesorado y a los vaivenes político-académicos 
locales. Si bien cada vez más los actores de las unidades presionan 
y negocian con la rectoría, la relación desigual de fuerzas políticas y 
capital cultural acumulado aún inclina la balanza hacia el órgano 
central. 

El proceso de transferencia no generó la reglamentación se-
cundaria necesaria para afianzar la administración de las Unidades 
en los estados, vacíos legales y definición de responsabilidades no se 
acordaron. La normatividad necesaria para crear las condiciones 
institucionales adecuadas para la operación de las Unidades aún 
está pendiente. Las administraciones estatales de la sep sufren 
periódicamente los mismos problemas. Primero, la búsqueda de 
oferta académica pertinente para los problemas de formación 
del profesorado estatal, y segundo, las de tipo presupuestario, al 
no asumir las responsabilidades financieras para cumplir con las 
obligaciones y prestaciones que aceptara con la transferencia. Por 
otra parte, en el plano de las atribuciones, el gobierno federal de-
legó en la rectoría de la upn la supervisión de la oferta académica 
de las Unidades transferidas, sin embargo, los recursos necesarios 
para sostenerla con calidad no se asignaron y, al contrario, cada 
vez fueron disminuidos. Los retos pendientes para las Unidades 
aún son variados pero, sin duda, el más importante es innovar y 
legalizar un sistema de gobierno que fortalezca la autonomía re-
lativa alcanzada para el desarrollo académico y la consolidación 
de sus fines y razón de ser, en el marco de la reforma educativa 
actual. El juego sigue abierto.
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10. Análisis de la experiencia  
de conformación del posgrado en Ecosur

Hacia la construcción de nuevos paradigmas de formación  
basados en la interdisciplina, la vinculación y la sustentabilidad

Antonio Saldívar Moreno*
Fanny Vera Rodríguez**

Introducción
Este trabajo presenta una sistematización de la experiencia 
del programa de posgrado de El Colegio de la Frontera Sur (eco-
sur), a más de veinte años de su creación. La investigación se 
realizó a partir de entrevistas documentadas con el director y los 
coordinadores del posgrado, la revisión de fuentes secundarias y 
la realización de un encuentro con los egresados y diversos foros 
con docentes y estudiantes que se implementaron para reflexio-
nar sobre la situación actual de los programas (maestría en Cien-
cias en recursos naturales y desarrollo rural y doctorado en Eco-
logía y desarrollo sustentable). Se plantea la pregunta en torno 
a cuáles fueron los ejes sobre los que se construyó la currícula 
actual, los principales problemas que enfrenta y los elementos 

que contribuyeron a definir su perfil de ingreso y egreso, así como 
su visión y misión. Muestra como su proceso de conformación se 
encuentra en un permanente debate entre cómo se entiende el 
papel de la ciencia en tanto generadora de conocimientos y tec-
nologías, desde una postura “globalocéntrica” o de conocimiento 
especializado, y la necesidad de abrirse a las recientes perspec-
tivas que reconocen el papel de los movimientos sociales y sus 
aportes a la crítica del desarrollo (Escobar, 2005).

El diseño metodológico utilizado se basa principalmente en una 
revisión hemerográfica de la revista Ecofronteras, de la que se ex-
traen entrevistas con personajes clave en la fundación del posgrado. 
Estos elementos se analizan en conjunto con la información recaba-
da en el Foro de análisis y reflexión de la maestría en Ciencias en el 
marco de la revisión curricular, que convocó a investigadores-profe-
sores, estudiantes y egresados para analizar y reflexionar sobre los 
actores y elementos que interactúan de manera dinámica para dar 
vida al posgrado. Los ejes temáticos que se abordaron fueron la si-
tuación de los estudiantes, plan de estudios, proceso de evaluación, 
organismos acreditadores y procesos administrativos; cada uno de 
ellos con temas transversales como la vinculación, la eficiencia ter-
minal y la docencia y tutorías. La participación en el foro organizado 
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al interior de cada una de las Unidades que integran a ecosur se 
realizó mediante ponencias y mesas de discusión; para la sistema-
tización de los resultados se integraron cuadros de Análisis de For-
talezas, Debilidades, Oportunidades y Amenazas (foda) y, una vez 
recibida la información, se integró en un formato más amplio donde 
se identificó la frecuencia en cada elemento. 

En el análisis histórico se identifican tres conceptos clave: in-
terdisciplina, vinculación social y sustentabilidad, que dan sentido al 
proceso de definición curricular y de construcción de las estrategias 
curriculares de formación de los programas de maestría y docto-
rado en ecosur. Estos elementos fueron influenciados en cierto 
sentido por el momento en que se crean los posgrados: en pleno 
levantamiento indígena zapatista; pero también a la importancia 
que había adquirido el discurso sobre la sustentabilidad en los es-
tados del sur y sureste de México, así como a la decisión de apostar 
por un enfoque interdisciplinar a pesar de las experiencias previas, 
marcadamente especializadas de los centros de formación que die-
ron lugar a ecosur (Centro de Investigaciones Ecológicas del Su-
reste en Chiapas y el Centro de Investigaciones de Quintana Roo).

A partir de la descripción de los antecedentes de los progra-
mas y su situación actual se analiza cada categoría (interdisciplina, 
vinculación y sustentabilidad), sus alcances, problemas y retos en 
el contexto de la implementación de los programas de posgrado.

La sistematización de los resultados permite reconocer cómo 
estos conceptos marcan de manera importante la ruta de cons-
trucción de las experiencias formativas y busca identificar en el 
análisis qué tanto se ha logrado avanzar en cada categoría, qué 
contradicciones existen y cuáles son los retos para dar coherencia 
y claridad a la propuesta educativa y de formación.

Antecedentes
El Colegio de la Frontera Sur se creó en 1994, a partir de un es-
fuerzo de conformar un centro de investigación y formación de 

recursos humanos altamente calificados para la región. ecosur 
integró a las experiencias institucionales —que ya existían desde 
hacía algunos años— del Centro de Investigaciones Ecológicas 
del Sureste (cies), en Chiapas, y del Centro de Investigaciones de 
Quintana Roo (ciqroo). De manera posterior, se conforman las 
unidades en Campeche y Tabasco que en su conjunto integran lo 
que actualmente es ecosur. Actualmente este centro de investi-
gaciones cuenta con una presencia importante en los estados fron-
terizos y con una amplia trayectoria en investigación en los campos 
de la conservación, la biotecnología, el manejo de la vida silvestre, 
la salud, la producción agroecológica, la gestión territorial, los es-
tudios socioculturales y la sustentabilidad. 

Tal como lo señala su primer director general, la conformación 
de ecosur “obedeció a la necesidad de crear soportes humanos 
y de infraestructura para generar alternativas que permitieran 
la incorporación de las diversas regiones —del sur, sureste del 
país— al desarrollo nacional” (Farías, 2000: 3). En este sentido, 
es importante reconocer que México está conformado por tres 
grandes territorios con características particulares: el norte, in-
dustrializado y vinculado a su interacción con Estados Unidos de 
Norteamérica; el centro, que concentra las principales ciudades 
del país, con una tradición colonial en su estructura urbana y con 
graves problemas de sobrepoblación, y el sur, con amplios secto-
res de población indígena y rural, vastos y diversos recursos natu-
rales y con las condiciones de mayor retraso en cuanto a servicios 
e infraestructura.

El sureste planteaba problemáticas particulares por su diver-
sidad étnica y cultural, su gran riqueza en recursos biológicos 
y energéticos, pero sobre todo, por el grave rezago en las con-
diciones de vida de la población. Esos retos exigían medios de 
atención innovadores, entre los cuales la descentralización de la 
investigación científica y la formación de recursos humanos de 
alto nivel eran elementos primordiales (Farías, 2000: 4).
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A nivel internacional, el Centro Agronómico Tropical de Inves-
tigación y Enseñanza (catie) en Costa Rica ya contaba con una 
importante presencia en la región centroamericana y era la única 
instancia de referencia relevante para la investigación en temas 
ambientales, por lo que la creación del ecosur fue una oportuni-
dad, ya que permitió establecer un nuevo espacio que generó al-
ternativas para el desarrollo científico y la formación que colocó 
el tema de la sustentabilidad en el centro de su atención.

En 1997, el director fundador Pablo Farías señalaba que los te-
mas centrales de ecosur eran

• El desarrollo de la producción primaria con base en sistemas 
sustentables y congruentes con las estructuras sociocultura-
les de las comunidades campesinas y los grupos indígenas.

• La atención a la problemática social y de salud de las pobla-
ciones marginadas y los migrantes, considerando las condicio-
nes de género, los procesos de urbanización, el desarrollo de 
mercados y la dinámica poblacional.

• El uso y conservación de la riqueza biológica de los ecosiste-
mas naturales de la frontera sur mediante el estudio de las 
características y valores de la biodiversidad y el ordenamiento 
territorial y ecológico del desarrollo regional.

• La conformación socioterritorial e integración regional de la 
frontera sur considerando las relaciones étnicas, los procesos 
migratorios, el intercambio comercial y la vinculación con 
los países de América Central y el Caribe (Farías, 2000). 

Aunque ya se observaba una tendencia clara para integrar al 
sur-sureste del país en el proceso de desarrollo nacional, el le-
vantamiento armado zapatista de 1994 dinamizó y favoreció que 
importantes recursos económicos y humanos se canalizaran ha-
cia esta región. Éstos se han continuado con diferentes esfuerzos 
nacionales e internacionales por medio de proyectos contenidos en 
lo que actualmente se conoce como Proyecto Mesoamérica (an-
tes Plan Puebla-Panamá) y que busca dotar de infraestructura y 
capacidades económicas en torno al potencial productivo de la 

región que representa el turismo, la agricultura en general y sus 
importantes reservas de recursos naturales.

Además de poner en cuestión las profundas desigualdades en 
las que viven amplios sectores de la población, el levantamien-
to indígena criticó las formas institucionales y las bases sobre las 
que se construye la idea de desarrollo y modernidad para la re-
gión, lo cual abre paso a importantes experiencias sociales que 
durante los últimos años han innovado en el campo de la salud, la 
educación y la producción agroecológica. Estas experiencias han 
abierto lo que podríamos denominar “las bases del posdesarro-
llo en México”, al diversificar y construir formas alternativas que 
cuestionan los fundamentos sobre los que se construye la moder-
nidad desde la perspectiva neoliberal, basada en la optimización 
de la ganancia y el incremento de la productividad a gran escala 
(Escobar, 2005). Estos modelos (neoliberal y posdesarrollista) ac-
tualmente se encuentran en disputa en el territorio y permea par-
te de las agendas de investigación que buscan colocar los temas 
centrales para el mejoramiento de las condiciones de vida de la 
población, sin afectar la riqueza natural ni poner en riesgo la di-
versidad cultural. Dos años después de la creación de la maestría, 
Holboll señala:

La interacción entre las ciencias naturales y sociales es una ca-
racterística propia de la institución y permite distinguir a este 
programa de la mayoría de los programas en ecología que se 
ofrecen en el país. Este programa busca contribuir a la solución 
de la compleja problemática que plantea el desarrollo sostenible 
y la conservación de los recursos naturales bajo las condiciones 
del sureste de México (Holboll, 1997: 2).

ecosur surge en un contexto que demandaba abrirse un es-
pacio propio tanto a nivel nacional como internacional que le per-
mitiera aportar elementos para hacer compatible el crecimiento 
económico y poblacional con la estabilidad ambiental, dar res-
puesta a los movimientos sociales emergentes de la región que 
reclamaban mejores condiciones de vida y la reivindicación de su 
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cultura e identidad. Algunas de las características que van a de-
finir su propia perspectiva en esa coyuntura son la creación de su 
posgrado interdisciplinar, el desarrollo del programa de vincula-
ción académica con el sector social y la búsqueda de la profesio-
nalización y la excelencia académica en torno al tema de la sus-
tentabilidad.

El posgrado en ecosur
Los programas de posgrado en México se han constituido durante 
las últimas décadas en mecanismos de formación profesional de 
egresados de las universidades que posibilitan la especialización 
y formación en investigación que requiere el país frente a los re-
tos de la globalización y lo complejo de las problemáticas sociales, 
ambientales y económicas que enfrentamos. Como señala Guerra 
(1998), los posgrados parecen constituirse como los espacios pri-
vilegiados para la creación del capital intelectual de la sociedad. 

La historia de los posgrados está relacionada ineludiblemente 
con el proceso que inició la Universidad Nacional Autónoma de 
México (unam), el Instituto Politécnico Nacional (ipn) y, poste-
riormente, su ampliación hacia El Colegio de México y las demás 
universidades y centros de investigación del país. Este proceso 
—principalmente en sus inicios— se dio a través de mecanismos 
de diferenciación entre los niveles de formación en licenciatura y 
posgrado. Éstos supusieron la asignación de recursos financieros 
y humanos específicos para la creación de áreas que conforman lo 
que en la actualidad conocemos como posgrados o estudios del 
cuarto nivel (García, 1990). 

Durante la década de 1970, los posgrados experimentaron el 
mayor crecimiento, ya que durante ese periodo se conforma 70% 
de los programas actuales, muchos de ellos en el centro y las prin-
cipales ciudades del país (Bello, Muñoz, Reyes, 2003).

En la actualidad, la mayoría de los programas de posgrado de 
carácter público están regulados por los principios establecidos 

en el Programa Nacional de Posgrados de Calidad (pnpc), en cuya 
visión propone contar con instituciones con una oferta de posgra-
do de calidad con reconocimiento internacional que incorpora la 
generación y aplicación del conocimiento como un recurso para 
el desarrollo de la sociedad y la atención de sus necesidades. Esto 
contribuye a consolidar con mayor autonomía y competitividad el 
crecimiento y el desarrollo sustentable del país (Conacyt, 2014).

El posgrado representa el nivel más alto del sistema educa-
tivo formal. En México, los posgrados se orientan a la formación 
tanto de investigadores como de especialistas en los sectores de 
la producción, las tecnologías y los servicios. Es decir, existen pro-
gramas de maestría y doctorado enfocados a la investigación y 
programas de maestría profesionalizante. Además de su contri-
bución al conocimiento científico y la formación de capacidades 
sociales para enfrentar los distintos problemas actuales su im-
portancia radica en que en estos espacios se forma la mayoría de 
los docentes de las universidades y posgrados del país.

A pesar de su importancia, la cobertura educativa referente 
al posgrado (y en cierta medida, a toda la educación superior) ha 
estado históricamente centralizada, y su desarrollo y crecimien-
to se ha concentrado en los estados del centro y norte del país. 
Hasta antes de la creación de ecosur en Chiapas y Tabasco, por 
ejemplo, pocos eran los que ostentaban un título de doctor en la 
región. Muchos de ellos lo habían obtenido en instituciones na-
cionales o extranjeras y con muchos esfuerzos por abrir campos 
temáticos nuevos y específicos para esta zona del país.

Actualmente, la oferta y la matrícula de posgrado se continúan 
localizando principalmente en la Ciudad de México, Nuevo León, 
Jalisco, Puebla y Estado de México. La mayor concentración se en-
cuentra en la Ciudad de México, con 32.4% del total y 55% de estu-
diantes de doctorado, según datos presentados en el XV Congreso 
Nacional de Posgrado (Ruiz, Medina, Bernal y Tassinari, 2002). Gran 
parte de los posgrados ofrecidos en territorio nacional correspon-
den a las áreas económico-administrativas, industriales y tecno-
lógicas, muy pocos pertenecen a las ciencias exactas, naturales y 
sociales, a pesar de las necesidades regionales en torno a éstas. 
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Como se ha señalado anteriormente, el contexto de pobreza 
y marginación que contrasta con la riqueza biológica de la región 
fronteriza de México planteaba el reto a ecosur de conformar 
una propuesta de formación que pudiera incorporar nuevas pers-
pectivas teóricas, tecnológicas y metodológicas para la compren-
sión de la región y el momento histórico que se vivía. 

Por estas razones, adquiere especial importancia los progra-
mas de posgrado de ecosur, ya que se distinguen por caracte-
rísticas que los hacen únicos. Entre estas características destaca 
la cobertura regional: presencia en los cuatro estados fronterizos 
del sureste (Campeche, Chiapas, Quintana Roo y Tabasco), así 
como el compromiso de formar recursos humanos de alto nivel, 
orientados a la investigación o a la profesionalización, capaces de 
proponer y aplicar estrategias que ayuden a entender y atender 
temas relacionados con la Frontera Sur a través de un enfoque 
inter y multidisciplinario. A diferencia de la mayoría de los cen-
tros sep-Conacyt, que mantienen una estructura disciplinar en 
sus áreas de investigación y formación, el ecosur surge como una 
propuesta innovadora para el trabajo inter y multidisciplinario, 
con una intención de aportar elementos al desarrollo regional y 
su apuesta por la sustentabilidad.

Desde 1994 —y respondiendo al proceso de descentraliza-
ción de la infraestructura y capacidades para la investigación— se 
creó el programa de Maestría en Ciencias en Recursos Naturales 
y Desa rrollo Rural, que opera de forma anual e ininterrumpida 
desde entonces y con más de veinte generaciones que han par-
ticipado en esta experiencia de formación. Actualmente, el pro-
grama de maestría se encuentra reconocido por el pnpc, por lo 
que cumple con los criterios y el reconocimiento establecido por 
el Conacyt para su operación bajo la categoría de consolidado.

En el sitio web del posgrado de ecosur se establece que la 
Maestría en Ciencias en Recursos Naturales y Desarrollo Rural “es 
un programa que privilegia la reflexión crítica y creativa, funda-
mentada en problemas regionales en el contexto de la frontera 
sur de México, Centroamérica y El Caribe” (ecosur, 2014).

Fotografía 10.1. Primera generación Maestría en Ciencias en Recursos 
Naturales y Desarrollo Rural

En 1998 se amplía la formación al incorporar el Doctorado en 
Ciencias en Ecología y Desarrollo Sustentable y, más reciente, 
en 2009 y 2010, se crean las maestrías profesionalizantes en Eco-
logía Internacional y Liderazgo para la Conservación mediante el 
Aprendizaje, que se realizan en colaboración con la Universidad 
Estatal de Colorado, Estados Unidos y de Sherbrooke, Canadá. En 
2014 la matrícula de estudiantes fue de 149 para toda la institu-
ción en sus distintas sedes y cuenta actualmente con un total de 
624 graduados (ecosur, 2014).

Como ya se señaló anteriormente, su inicio se ve marcado 
por la irrupción del Ejército Zapatista de Liberación Nacional 
(ezln) del 1o de enero de 1994, que supuso un cuestionamiento 
al papel del Estado por las condiciones de injusticia, pobreza y 
marginación que prevalecían en amplios sectores de la población 
chiapaneca y, en general, de los pueblos indígenas del país. Este 
hecho implicará para la maestría un reto de cómo integrar la re-
flexión sobre el papel de la ciencia y la formación superior frente 
a un contexto de cuestionamiento de los agentes institucionales. 
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En 1996, frente a esta circunstancia, en ecosur se crea el Progra-
ma de Vinculación Académica con el Sector Social que pretendía 
crear mecanismos que posibilitaran que los conocimientos ge-
nerados pudieran ser útiles a las organizaciones y sectores de la 
población en la región. 

El contexto de pobreza y marginación que contrasta con la 
riqueza biológica de la región fronteriza de México planteaba el 
reto de conformar una propuesta de formación que pudiera in-
corporar nuevas perspectivas teóricas, tecnológicas y metodoló-
gicas para la comprensión de la región y el momento histórico 
que se vivía. 

Fotografía 10.2. Curso Pobreza y Desarrollo Sustentable (2012)

La maestría se implementa a partir de la participación de los es-
tudiantes durante el primer año en una serie de cursos en los que se 
desarrollan las habilidades principales para la investigación. En una 
primera etapa los estudiantes llevan lo que se denomina “tronco 
común” y que posiciona los aspectos principales desarrollados 
desde las áreas que originalmente conformaban a la institución 

en torno a los temas de Conservación, Sistemas de Producción, y 
Población y Salud. Posteriormente participan en cursos “sello” de 
las seis orientaciones (algunos optativos) que, en acuerdo con sus 
tutores, consideran clave para la realización de su trabajo de tesis 
y especialización profesional. Durante el segundo año se dedican 
exclusivamente a desarrollar su investigación acompañados por 
el comité tutelar. La expectativa de conclusión de su formación 
culmina con la defensa de su tesis generalmente entre los dos y 
tres años desde el inicio de su maestría. Algunos de los problemas 
principales que enfrenta la institución es mantener su estatus 
dentro del pnpc, que les exige lograr una titulación de la ma-
trícula por encima de 50% a los dos años y medio. Esta condición 
les ha permitido otorgar becas a la totalidad de los estudiantes 
que tienen la obligación de dedicarse de tiempo completo a sus 
estudios.

El doctorado es un programa tutorial en el que los estudian-
tes toman seminarios durante el primer año para dedicarse com-
pletamente a su trabajo de investigación acompañados por su 
comité tutorial.

Las maestrías profesionalizantes han logrado realizar im-
portantes innovaciones educativas, al establecer acuerdos de 
colabo ración con actores sociales e institucionales de la región y 
de Centroamérica para realizar sus trabajos de tesis, estancias de 
trabajo colaborativo, tesis colectivas, experiencias interculturales 
entre los estudiantes y metodologías basadas en el aprendizaje a 
partir de problemas y proyectos. Hasta el momento, ha logrado la 
titulación de 100% de sus egresados y ha posibilitado la inserción 
de la mayoría en importantes espacios laborales vinculados con las 
temáticas ambientales.

Más de 50% de los estudiantes provienen de los estados don-
de ecosur se encuentra ubicado, los estudiantes extranjeros re-
gularmente provienen del Caribe, Centro y Sur de América, sin 
menoscabo de los que provienen de otras regiones de la república 
mexicana, donde estudiantes del centro representan una amplia 
base; asimismo se reciben constantemente estudiantes de Norte-
américa y de Europa.
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Las condiciones de rezago abismal que prevalecían en la infra-
estructura y de recursos humanos para la investigación en la re-
gión permitieron que las décadas siguientes se dinamizara la 
inversión en este sector para la región sur y sureste del país. Esto 
resultó en un crecimiento amplio del personal y de la infraestruc-
tura de ecosur en pocos años. 

Entendemos la educación de los posgrados como los proce-
sos de “enseñanza-aprendizaje dirigidos a garantizar la prepara-
ción de los graduados universitarios para complementar, actuali-
zar y pro fundizar en los conocimientos y habilidades que poseen, 
vincu lados directamente al ejercicio profesional, los avances 
cientí fico­técnicos y las necesidades de las entidades en que labo-
ran” (Manzo, Rivera y Rodríguez, 2006: 0). La propuesta de ecosur 
trata de responder claramente a este esfuerzo de formación de 
universitarios que buscan ampliar sus habilidades y capacidades 
profesiona les para una mejor inserción en el mercado laboral ins-
titucional. 

Dada su trayectoria, el posgrado de ecosur ha logrado con-
solidarse claramente como una importante experiencia de for-
mación, investigación y vinculación en el sureste de México. A 
continuación se analizan las categorías centrales de los diferentes 
discursos que dan identidad al posgrado; se mencionan algunos 
conceptos relacionadas a dichas categorías, ya que el objetivo del 
presente trabajo no es profundizar en su discusión teórica-meto-
dológica, sino ubicarlas en cuanto a su importancia en el proceso 
de conformación del posgrado.

Aportes del posgrado de ecosur

Interdisciplinariedad

La apuesta por la interdisciplinariedad constituye uno de los prin-
cipales aciertos del posgrado. A pesar de que había intenciones 
de crear un programa enfocado en temas de agroecología que ha-

bían sido parte del expertise desarrollado en el cies —antecesor 
del ecosur— o la Maestría en Ciencias sobre estudios del Caribe 
que se había impulsado desde el ciqroo, la propuesta de desa-
rrollar un enfoque inter y multidisciplinario marcó su identidad y 
desarrollo en el nuevo contexto institucional.

Aunque en la actualidad es común encontrar programas in-
terdisciplinarios, es importante reconocer que para inicios de la 
década de 1990 la propuesta aparece como altamente innova-
dora y enfrenta el reto de desarrollar las habilidades necesarias 
para lograr en la práctica espacios y mecanismos que posibiliten 
la reflexión conjunta de las diferentes perspectivas teóricas y me-
todológicas que se iban construyendo. El doctor Mario González, 
pionero del programa de maestría, señaló en 1997:

Se lanzó a una propuesta educativa sumamente novedosa con 
altos riesgos —haciendo referencia al enfoque interdisciplinar— 
[…] como todo lo que es original e innovador. Pero también con 
altas capacidades de llegar a ofrecer frutos con muy promiso-
rias expectativas. Yo no dudo que al cabo de una década en el si-
guiente siglo y en adelante los posgrados como éste que pueden 
estarse creando en México y en otras partes del mundo se identi-
ficarán como los modelos pioneros de algo nuevo en la prepara-
ción de profesionales a niveles avanzados.

Rápidamente el nicho interdisciplinar empieza a tener sus 
primeros frutos y estudiantes de distintas experiencias laborales 
y académicas inician su formación profesional. Aunque históri-
camente ha predominado la participación de biólogos, cada vez 
más profesionistas de las áreas sociales, políticas, administrati-
vas e ingenieriles, se han interesado en los posgrados de ecosur. 
La interdisciplinariedad, tal y como el término es utilizado actual-
mente, remite por lo general “a comunidades intelectuales que 
tienden puentes entre departamentos diferentes, pero unificados 
bajo la idea del pensamiento como producto antes que como pro-
cesos” (Rosaldo, 2004). Para este autor, los límites de la inter-
disciplinariedad es la imposibilidad de un diálogo significativo, es 
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decir, para que exista se deben generar las condiciones para que 
grupos de investigadores de distintas áreas encuentren puntos de 
interés común para establecer mecanismos de diálogo y debate. 
Desde esta perspectiva no es suficiente una suma de las partes 
para la construcción del todo; implica un esfuerzo de construir 
nuevos significados y sentidos derivados de la reflexión llevada a 
cabo en seminarios, encuentros, foros y, en general, espacios que 
posibilitan la interacción y el debate. 

Fotografía 10.3. Práctica de campo curso Acción social y educación

Por su parte, Novo (1997) plantea que la interdisciplinariedad 
es cooperación articulada de diferentes perspectivas para la inter-
pretación y la resolución de cuestiones concretas. Para esta autora, 
implica una voluntad manifiesta de articular sistemáticamente los 
conocimientos, información, asociación y búsqueda de un lenguaje 
común y de formas de cooperación. Es claro presuponer que preva-
lece aún en el posgrado de ecosur mucha simulación y la suma de 
esfuerzos académicos, más que la construcción de nuevos isomor-

fismos y metodologías transdisci plinarias como lo propone Novo 
(1997), pero el hecho de haber inicia do este proceso hace más de 
dos décadas ha posibilitado la creación de nuevos campos y ám-
bitos de investigación y formas creativas de interacción que se han 
ido construyendo a lo largo de los años.

Para Novo (1997), las diferencias entre multidisciplina, pluri-
disciplina e interdisciplina estriban en que en la primera se gene-
ran formas de convivencia, en la segunda se convive en espacios 
docentes y en la tercera se logra la cooperación articulada para la 
interpretación. Una primera aproximación al ejercicio interdisci-
plinar se desarrolla en los cursos del denominado “tronco común” 
que, al integrar a profesores de las principales áreas temáticas que 
conforman los departamentos académicos, permite un diálogo y 
reflexión entre los estudiantes sobre los temas que se abordan. En 
los últimos años, de igual forma, se han implementado esfuerzos 
diferenciados en las unidades académicas para la realización de 
prácticas comunes, un proceso de integración colectivo, espacios 
de reflexión y mecanismos de transición entre los cursos que ha 
favorecido sin lugar a dudas la interdisciplinariedad.

El espacio donde de manera más real se construye la interdis-
ciplina en ecosur es en la conformación de los comités tutoria-
les de los estudiantes del posgrado y los mecanismos de revisión 
de las tesis donde, dependiendo de los temas que se abordan, se 
conforman los grupos de acompañamiento según las necesidades 
teóricas y metodológicas y del expertise de los investigadores. De 
igual forma, se promueve la revisión de investigadores externos y 
la colaboración con otros centros a partir de la realización de es-
tancias e intercambios para la formación. Mauricio Guerra, egre-
sado del posgrado de ecosur reconoce que

la interdisciplina es un factor clave para que los estudiantes in-
teractúen con compañeros y docentes de distintas profesiones 
y tengan la capacidad para la identificación y solución de pro-
blemas que involucren al hombre y su ambiente mediante la 
articulación, conexión, intercambio de ideas y opiniones que les 
faciliten la respuestas viables a problemas reales (Guerra, 2003).
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De manera más crítica, Guerra señala que muchas veces lo 
interdisciplinar no es posible, ya que los proyectos se enfocan 
en alguno de los polos: el social y tecnológico o ecológico. Mario 
González señala en este sentido:

significó también para esta institución el poder revivir una opor-
tunidad y una demanda hacia el grupo de investigadores y la 
institución en su conjunto en la búsqueda de una integración 
multidisciplinaria e interdisciplinaria, pero en definitiva algo que 
revivió de manera muy vigorosa el mandato o reclamo dentro de 
las tareas de esta institución debía cumplir de que se intentarán 
estos cruces, estos enlaces entre distintas disciplinas y que se ex-
ploraran y ensayaran hasta el cansancio (González, 1997).

La mayoría de los estudiantes egresados reconocen que la in-
terdisciplina es uno de los frutos más importantes de su expe-
riencia de formación en ecosur. A pesar de que cuestionan las 
dificultades para su práctica en las distintas actividades acadé­
micas cotidianas, mencionan cambios sustantivos de su visión 
disciplinar hacia la consideración de otros campos de conoci-
miento. Algunos comentarios realizados por estudiantes durante 
el encuentro de egresados realizado en el 2014 fueron:

“fue para mí un cambio de vida, a mí también me pasó que me fui 
al lado social a partir de la maestría”.

“Lo que nos marcó fue que veníamos de una formación 
dura y nos acercamos a las sociales por las materias y la inter-
disciplina”.

“Aprender a vivir la multidisciplina”.
“Reconocer que la parte social es un tema emergente para 

la biología”. 

De manera más reciente, ecosur participa en la Red de Posgra-
dos Públicos de San Cristóbal de Las Casas, integrada por centros 
de investigación y universidades ubicadas en la región, el Centro de 
Estudios Superiores de México y Centroamérica (cesmeca), Insti tu -

to de Estudios Indigenistas (iei), Centro de investigaciones y es  -
tu dios superiores en Antropología Social Unidad Sureste (ciesas), 
la Universidad Autónoma de Chiapas y el Centro de Investiga-
ciones Multidisciplinarias de Chiapas y la Frontera Sur (cimsur) de 
la unam. Además de promover la inclusión de estudiantes de la 
región a los programas de posgrado, la red se ha constituido en un 
importante espacio de intercambio académico entre los estudian-
tes y docentes, por lo que las oportunidades del aprendizaje inter-
disciplinar se amplían y fortalecen. La decisión en 1994 de plantear 
el enfoque interdisciplinar le dio un carácter y personalidad par-
ticular al posgrado de ecosur, que sigue siendo un valor asociado 
a su esfuerzo de formación e investigación en el sureste del país. 

Vinculación académica
Durante las últimas décadas, el concepto de vinculación ha cobra-
do relevancia al cuestionar el papel que podrían tener las univer-
sidades y los centros de investigación frente a los principales pro-
blemas sociales, ambientales y productivos de las regiones donde 
se ubican. Su marcado “academicismo” ha derivado en una ten-
dencia clara de separación entre los procesos de formación y los 
posibles impactos para la atención a los problemas (violencia, de-
terioro ambiental, migración, pobreza, etcétera) de la población 
donde se ubican. Por otro lado, la influencia mercantilista en la 
educación superior ha centrado la atención de las interacciones 
con los sectores empresariales e industriales (particularmente 
tecnológicos y para la comunicación) que responden más a una 
intención de inserción laboral que de formación crítica de los su-
jetos, de atención a los problemas ambientales y socioculturales 
y de transformación de las condiciones sociales de inequidad e 
injusticia que prevalecen.

En la educación superior y de posgrado, la vinculación repre-
senta la oportunidad de generar situaciones de aprendizaje sig-
nificativo, comunicación y diálogo durante los procesos de for-
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mación de los estudiantes a lo largo de su carrera profesional. Es 
por esta razón que, durante los últimos años, el concepto y las 
estrategias de vinculación académica han tenido cada vez mayor 
relevancia en las universidades. Las áreas de vinculación han sus-
tituido poco a poco a los departamentos de extensión universita-
ria, convirtiéndose en propuestas más dinámicas de interacción y 
articulación con los actores sociales e institucionales y espacios 
o territorios más allá de las instalaciones educativas. A pesar de 
ello, también debemos resaltar que el peso de la visión produc-
tivista ha ganado terreno y, en muchos casos, la vinculación ha 
quedado reducida a contratos con empresas o industrias para la 
realización de diferentes actividades de investigación, asesoría 
y formación. Por tanto, se ha ignorado la diversidad de actores 
sociales que existen en las comunidades (organizaciones socia-
les, no gubernamentales, instituciones, cooperativas, consejos 
vecinales, organizaciones indígenas, grupos de mujeres, jóvenes, 
adultos mayores, etcétera) y que están cotidianamente enfren-
tando distintos problemas para mejorar su situación de vida. 

El término original de extensión fue duramente criticado por 
Freire (1973) al develar su sentido semántico implícito de transmi-
sión, entrega, donación, invasión cultural y manipulación, frente 
a lo que proponía debería ser el hecho educativo: un acto de co-
municación y dialogicidad. La vinculación presupone entonces no 
sólo un acto de transmisión o de mejoras en el campo de la finan-
ciación de la investigación y desarrollo tecnológico sino y, sobre 
todo, una oportunidad de construir situaciones de aprendizaje, 
comunicación y diálogo durante los procesos de investigación y 
formación de los estudiantes a lo largo de su carrera y formación 
profesional con los actores sociales e institucionales en su entorno 
regional. De igual forma, se plantea como una manera de aportar 
en la solución de los problemas que enfrenta la sociedad en la 
actualidad y apoyar procesos sociales, productivos, ambientales y 
culturales relevantes en los diferentes contextos donde se ubican 
las universidades y centros de investigación (Saldívar, 2012). 

La creación del Programa de Vinculación Académica con el 
Sector Social en ecosur supuso no solamente construir meca-

nismos que posibilitaran un mayor acercamiento entre los inves-
tigadores y los diferentes actores sociales e institucionales en la 
perspectiva de darle una utilidad social a los conocimientos que 
se generaban desde la investigación. Planteó el reto de una trans-
formación institucional en donde además de la investigación y 
la docencia se establecía un tercer eje del quehacer del ecosur: la 
vinculación.

Para la década de 1990, la mayoría de los centros Conacyt a ni-
vel nacional ya habían consolidado líneas y estrategias de trabajo 
con empresas e industrias dado su carácter disciplinar y tecnoló-
gico, al contar en el entorno con importantes grupos económicos 
interesados en generar principalmente nuevas tecnologías y pro-
cesos. A diferencia de los demás centros de investigación que ya 
contaban con estructuras y mecanismos de vinculación, como las 
unidades de gestión de servicios tecnológicos, en ecosur se di-
señaron estrategias que empezaron a generar condiciones de in-
teracción más sistemática entre dos actores que históricamente 
poco habían convivido: investigadores y organizaciones sociales 
e instituciones de la región. Es importante señalar que los prin-
cipales propietarios de tierras en el sureste son los campesinos 
agrupados en núcleos agrarios y en organizaciones de primer y se-
gundo nivel, de ahí su importancia estratégica para la articulación 
de esfuerzos de investigación e innovación tecnológica. 

En el posgrado en particular se generaron estrategias que 
posibilitaron que los estudiantes establecieran acuerdos de co-
laboración con los actores sociales para que fueran reconocidas 
sus investigaciones como pertinentes para atender los diferentes 
problemas que buscaban enfrentar. Como parte de las activida-
des de vinculación, se promovieron cursos de capacitación, foros, 
estrategias de difusión y divulgación de la ciencia y se elaboraron 
materiales accesibles a la población que dieran cuenta de avances 
de investigación y conocimientos relevantes de las problemáticas 
socioculturales, ambientales y productivas de la región. Para 1997 
se consideraba que el programa de posgrado buscaba trascender la 
formación académica de sus estudiantes al formar egresados que 
conocieran la problemática del sector social y que tuvieran la habi-
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lidad de plantear en conjunto con las bases las propuestas alterna-
tivas de desarrollo comunitario o regional.

Fotografía 10.4. 

El doctor Manuel Parra, coordinador pionero del programa 
señala:

En la creación del conocimiento el actor principal es el investiga-
dor; en la difusión del conocimiento intervienen tanto el inves-
tigador como la sociedad en general, con una importante parti-
cipación de los comunicadores, y en los procesos de innovación 
basados en el conocimiento se establece una colaboración entre 
el investigador y aquellos actores sociales interesados en la solu-
ción de problemas específicos (Parra, 2004).

Cuadro 10.1. foda, Posgrado ecosur

Fortalezas
Valor de la diversidad

Interdisciplinaria

La variedad de formaciones de los que ingresan como de profesores

Oferta amplia de materias

Número de docentes

Intercambio entre sedes e instituciones

Movilidad entre unidades

Posibilidad de que personas del sureste entren al posgrado

Pertinencia

Innovación
Apertura a nuevas formas de aprendizaje

Docentes con experiencia y que hacen investigación

Escucha a los estudiantes 

Organización por orientaciones

Materias acertadas

Cursos intensivos temáticos

 Valor de la diversidad y la interacción con actores
Acercamiento a la realidad local, trabajo de campo y contexto

Aprovechar experiencias regionales

Vinculación con comunidades

Intercambio de experiencias y opiniones

Recursos
Alto reconocimiento a nivel de centros de investigación.

Padrón Conacyt

Prestigio

Becas

 Infraestructura
Buenos servicios bibliotecarios

Catalogo sibe y laige
Fuente: Foro Revisión Curricular Maestría Unidad San Cristóbal, junio 2015.
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La vinculación entonces se plantea como una estrategia que 
permite dar una mayor pertinencia a los procesos de investigación 
que se impulsan desde las áreas académicas y los posgrados. De 
las acciones aisladas de investigación y formación, se ha buscado 
consolidar actividades integradas y sistemáticas que permitan un 
acompañamiento estructurado a los actores sociales e institucio-
nales de la región. En los recientes foros de posgrado (junio, 2015) 
donde participaron estudiantes, profesores y autoridades, se 
construyó un foda donde aparece el tema de la vinculación como 
clave en la consolidación de la investigación y formación que se 
realiza en ecosur. Tanto estudiantes como docentes coinciden en 
la importancia de generar nuevos mecanismos y estrategias que 
hagan más visible el aporte social de la investigación frente a la 
compleja realidad que se vive en la Frontera Sur.

A pesar de haberse constituido la vinculación como un eje 
prioritario en ecosur, es importante reconocer que ésta ha en-
frentado dificultades al establecer estímulos que tratan de pro-
mover un mayor impulso a estas actividades dentro de la planta 
académica, que pervierten el sentido ético de compromiso social 
que debe mantener cualquier centro de investigación. Por otro 
lado, la necesidad de contar con una definición clara de las ac-
tividades reconocidas, la poca valoración que prevalece de esta 
actividad (la vinculación) frente a la investigación y publicación 
de artículos y libros, y la falta de una propuesta metodológica que 
permita medir el impacto social de las acciones, son algunos de 
los retos que debe enfrentar para consolidarse como acción prio-
ritaria en el futuro.

Sustentabilidad
La sustentabilidad desde los inicios del posgrado se consolidó 
como un tema relevante para su incorporación como parte del  
currículo en los programas de maestría y doctorado. Su apli-
cación e influencia ha ido cambiando conforme las transforma-

ciones que ha tenido el concepto desde sus orígenes hasta la ac-
tualidad. 

La Estrategia Mundial para la Conservación (1980), el Informe 
Brundtland (1987) y la Conferencia de las Naciones Unidas sobre 
el Medio Ambiente y el Desarrollo en Río (1992) han marcado la 
pauta para la construcción del concepto de sustentabilidad. El In-
forme Brundtland1 definió la sostenibilidad como “el desarrollo 
que satisface las necesidades del presente sin comprometer la 
habilidad de generaciones futuras de satisfacer sus propias nece-
sidades”. Éste ha sido uno de los conceptos que mayor difusión 
ha tenido en las últimas décadas, que simplifica la idea central 
de la sustentabilidad. A pesar de esto y la importancia que ha 
tenido para la definición de nuevas políticas para la atención a 
la problemática ambiental, existen cuestionamientos relevantes 
y recientes sobre la necesidad de actualizar el término y sobre 
todo las prácticas, ya que el abuso en el uso del mismo ha servido 
para validar políticas contradictorias e incluso dañinas al medio 
ambiente bajo el discurso de la sustentabilidad (Adams, 2006).

Desde la creación de la maestría en ciencias y las posteriores 
maestrías profesionalizantes y, de manera más específica, en la 
construcción del currículo del doctorado, ecosur incluyó el para-
digma de la sustentabilidad como parte de su marco teórico-meto-
dológico de referencia para la investigación. Como hemos señala-
do anteriormente, la necesidad de incorporar una perspectiva que 
atendiera la riqueza y diversidad natural de la región fue clave en 
el proceso de construcción del posgrado. Muchos de sus egresados 
están vinculados a las áreas de trabajo relacionadas con docencia e 
investigación de temas ambientales, desarrollo comunitario y par-
ticipación social en universidades, organizaciones no gubernamen-
tales, organizaciones sociales, instituciones de gobierno y centros 
de investigación. Algunas de las investigaciones de ecosur han 
sido clave para la consolidación de actividades productivas agro-

1 El informe Bruntland, también conocido como Nuestro Futuro Común, 
fue elaborado para la onu en 1987 por la doctora Gro Harlem Brundtland, 
presidenta de la Comisión Internacional sobre Medio Ambiente y Desarrollo. 



209

ecológicas o denominadas “orgánicas”, como los trabajos para el 
control de la broca del café, la recuperación de áreas deforestadas, 
las prácticas agrosilvopastoriles, la defensa de las culturas y sus te-
rritorios y la producción de miel orgánica, entre otras. 

La consideración de la sustentabilidad lleva implícita una 
mirada interdisciplinar y un compromiso ético por la vincula-
ción académica y social. En este sentido, se articula e integra 
una visión particular y única de cómo hacer ciencia en el sureste 
de México. Dentro de sus instalaciones se han hecho esfuerzos 
importantes para dar congruencia a estas estrategias, promo-
viendo el establecimiento de un huerto y, más recientemente, la 
creación de un centro de formación agroecológica y de activida-
des conside radas en el plan de acción ambiental, como la recu-
peración de las aguas pluviales y la instalación de una planta de 
tratamiento de aguas, así como de mantener una estrecha cola-
boración con organizaciones sociales y experiencias alternativas 
como la Red de Comida Sana y Cercana en la Unidad San Cris-
tóbal y el tianguis el Huacalero en la Unidad Tapachula que se 
ubican dentro y cerca de las instalaciones de manera periódica.

En 1995 un estudio realizado para la creación de una unidad 
de gestión tecnológica determinó que las principales áreas de 
oportunidad de investigación y desarrollo para ecosur es la agro-
ecológica y la agricultura orgánica. Por ello, recomendaba centrar 
sus esfuerzos académicos en atender estas temáticas de mane-
ra prioritaria. Las actividades de investigación en áreas como la 
agroforestería, agricultura y biotecnología, aunadas a las cien-
cias sociales, de la salud y la ingeniería, deberán redoblarse para 
tratar de contrarrestar la contaminación generalizada del medio 
ambiente, el deterioro de los ecosistemas naturales y la pérdida 
de biodiversidad presentes en la región.

A nivel nacional y regional, es claro que su posicionamiento en 
este tema ha sido clave para convertirse en punto de referencia 
en investigación y formación sobre el reto de la sustentabilidad.

A veinte años de la creación  
del posgrado en ecosur
La experiencia actual del posgrado en ecosur ha logrado conso-
lidar una propuesta de formación basada en tres aspectos fun-
damentales: la interdisciplinariedad, la vinculación académica y 
la sustentabilidad. Es claro que aún queda mucho por hacer para 
consolidar estas líneas estratégicas en el marco de la experiencia 
de investigación y formación del ecosur, pero, desde los inicios 
del programa de posgrado, su apuesta ha sido clave para abrirse 
un espacio de reconocimiento de su trayectoria como centro de 
investigación en la región. La interdisciplinariedad aparece cada 
vez más como una estrategia de investigación y formación alter-
nativa para dar respuesta a los complejos problemas de las so-
ciedad contemporánea. No es casual que los nuevos posgrados 
e incluso licenciaturas traten de incorporar estas perspectivas en 
la formación, por supuesto esta tendencia no resta la importan-
cia de investigaciones básicas, pero coloca el reto en la construc-
ción de espacios y maneras nuevas de actuar frente a la realidad.

La vinculación también es referencia obligada en la actualidad 
para las universidades y los centros de investigación, aunque el 
enfo que sigue siendo hacia las empresas y las industrias. La expe-
riencia de ecosur abre el abanico para considerar a los distintos ac-
tores sociales e institucionales relacionados con los problemas del 
desarrollo. Desde la experiencia de ecosur, es importante recono-
cer que la formación de posgrado debe transformarse en un espacio 
de interacción permanente con los diferentes actores sociales y con 
los distintos contextos socioambientales y culturales, a partir de la 
vinculación y participación académica en actividades socialmente 
significativas que generan aprendizajes reales, aportes y mejoras en 
la situación de vida de los sujetos con quienes se interactúa.

La sustentabilidad debe abrir espacio a nuevos enfoques, e 
incluso conceptos, que den cuenta clara de las nuevas prácticas 
sociales por construir. El sureste y particularmente Chiapas es un 
buen ejemplo de innovación social hacia la sustentabilidad; mu-



210

chas propuestas: huertos escolares, familiares y comunales, tian-
guis orgánicos, permacultores, centros de medicina alternativa, 
nuevas formas de economía solidaria (trueque) y otras maneras 
de estar en el mundo ya no son sólo propuestas sino realidades 
múltiples que están construyendo a su vez nuevas realidades y 
posibilidades. El posgrado debe reconocer sus bases conceptuales 
sobre las que se ha ido construyendo, desde un ejercicio reflexivo 
y crítico que posibilite su proyección y consolidación académica 
para continuar siendo espacio de referencia en la región.
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11. Institucionalización del pronabes  
y su efecto en la composición  
estudiantil de la upn Oaxaca

María Elena Quiroz Lima* 
 Manuel Ochoa Jiménez** 

Introducción
Una de las acciones diseñadas por el gobierno federal para fa-
vorecer la equidad educativa es el Programa Nacional de Becas 
y Financiación (pronabes). Su institucionalización forma parte 
de la estructura del sistema educativo mexicano, desde hace 14 
años se concreta en las instituciones de educación superior (ies) 
que lo implementan y en los estudiantes que reciben los apoyos. 
Aunque es un programa con reglas de operación nacional, cada 
institución lo asume de forma diferente. Por tal motivo, el trabajo 
se centra en el último nivel del proceso de institucionalización: el 
de los sujetos. El objetivo fue conocer el efecto del pronabes en 
la composición social de la población estudiantil que asiste, per-
manece y egresa de la upn Unidad 201, Oaxaca. Su análisis cobra 
relevancia ya que esta entidad ocupa el penúltimo lugar en De-
sarrollo Humano la posición 31 de los 32 estados de la República 
Mexicana (pnud, 2012). 

La investigación se ubica en los estudios descriptivos analíti-
cos y toma como caso de estudio a la Unidad 201 Oaxaca con su 
Licenciatura en Intervención Educativa (lie), un programa esco-
larizado de ciclo largo. El presente trabajo es descriptivo porque 

se enumeran algunas características del proceso de instituciona-
lización de las becas de manutención para los estudiantes. Para 
ello se hace una revisión somera del proceso de distribución de 
las becas tanto a nivel estatal como institucional del ciclo escolar 
2005-2006 al 2014-2015. 

En su dimensión analítica, este trabajo identifica las sinergias, 
o bien los aspectos menos evidentes, de ese proceso en la Unidad 
201 de la upn. Se analizan los factores que pudieron intervenir 
para que ese proceso de institucionalización se haya expresado en 
un ritmo tan pausado, su impacto a un número cada vez menor 
de alumnos y las razones por las que esa inercia se trastocó en el 
ciclo escolar 2014-2015.

La información se obtuvo mediante un grupo focal con estu-
diantes de 2º, 4º, 6º y 8º semestres, y con los datos del pronabes 
estatal de 2005 a la fecha. El análisis se lleva a cabo con una pers-
pectiva sociológica, por lo que la institucionalización se entiende 
como un proceso (que ocurre a través del tiempo) y una propiedad 
variable que se traduce en un conjunto de arreglos sociales; el pro-
ceso se compone de tres fases: construcción, mantenimiento y 
cambio (Zucker, citada por Scott, 2008). A su vez, las instituciones 
encuentran su base en tres elementos o tres pilares como los lla-
ma Scott (2008), éstos son: 1) regulatorio (Estado), 2) normativo 
(instituciones), 3) cultural-cognitivo (sujetos). Al primero le corres-

* Profesora-investigadora de la Universidad Pedagógica Nacional (upn), 
Unidad 201, Oaxaca. Correo electrónico: [quirozelena@gmail.com].

** Profesor-investigador de la upn Unidad 201, Oaxaca. Correo electróni-
co: [sxuba63@yahoo.com.mx].
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ponde legislar; al segundo, proponer nuevas ideas o soluciones, 
y prácticas para responder a las políticas propuestas; y el tercero 
supone cierto grado de consenso social para implementar las po-
líticas. Para explicar la composición social de los estudiantes de la 
upn Oaxaca se trabajó con tres indicadores: origen étnico, género 
y lugar de residencia. El perfil socioacadémico de los estudiantes 
tomó sólo un indicador: la obtención de la beca pronabes. 

Antecedentes 
Entre los logros de la educación superior en México se puede citar 
su crecimiento en alumnos, profesores, instituciones y progra-
mas; su diversificación, la profesionalización del personal acadé-
mico y, de manera muy importante, el esparcimiento paulatino 
de una nueva cultura de evaluación y rendición de cuentas. Sin 
embargo, hay retos, todavía pendientes, planteados por la Aso-
ciación Nacional de Universidades e Instituciones de Educación 
Superior (anuies) desde el año 2000: mejorar la calidad, aumen-
tar la relevancia social, ser más eficientes y, finalmente, lograr 
una mayor equidad en relación con los grupos sociales menos re-
presentados en la educación superior (anuies, 2006). No se debe 
olvidar que el nivel de educación que alcanzan las personas es un 
indicador de igualdad social, por lo que es importante avanzar en 
la cobertura, asegurar la permanencia y aumentar el egreso de los 
estudiantes que acuden a las ies. 

La forma en que el Estado participa en la orientación de las 
universidades ha cambiado a lo largo del tiempo. El Estado liberal 
entendía la educación como un factor de integración política y 
control social. Destinada a las clases media y alta, la educación 
superior formaría a los cuadros de profesionistas que la adminis-
tración del Estado necesitaba. Con la llegada del Estado benefac-
tor o interventor, la educación avanzó en cobertura, aunque no en 
calidad. El Estado neoliberal que se observa con la globalización 
económica incorpora la visión de mercado a la educación y enfati-

za los beneficios y ganancias de la calidad y deja en segundo lugar 
la equidad educativa. 

Desde la visión de Archer (1996), los sistemas educativos se 
relacionan fuertemente con la política y las estructuras internas 
de estos sistemas están controladas por las prioridades políticas de 
la época. En 2015 tenemos en México un sistema de educación 
superior amplio y complejo, por lo que su análisis se puede llevar 
a cabo desde diferentes aspectos: la economía (Rama, 2006), su 
financiamiento (Mendoza, 2011) su aportación a la sociedad (Gil, 
2010; Rodríguez, 1999), pero el eje transversal en la educación 
superior es la relación entre financiamiento, políticas de evalua-
ción y prácticas de evaluación en las ies. Entre esas prácticas se 
encuentran los exámenes y el promedio mínimo para el ingreso 
a la educación superior, lo cual pone en desventaja a los grupos 
menos favorecidos; esto nos lleva a cuestionar la equidad edu-
cativa. 

Composición social  
de los estudiantes y equidad educativa 
En la década de 1970 la composición social de los estudiantes 
universitarios se utilizó como un indicador de la desigualdad de 
oportunidades (Barañano y Finkel, 2014). Este indicador se expli-
caba a partir de género, edad, lugar de residencia, grupo étnico 
de origen y se complementaba con el perfil socioacadémico de 
los estudiantes: modalidad de acceso, dedicación a los estudios, 
desem peño de una actividad laboral, tiempo empleado para cur-
sar y concluir los estudios universitarios, aprovechamiento esco-
lar, utilización de becas, composición interna de la familia de pro-
cedencia, capital educativo de los progenitores y, por supuesto, 
los ingresos económicos. Con la expansión de la matrícula en las 
décadas de 1970 y 1980, las desigualdades entre el alumnado que 
ingresaban a las ies dejó de ser un tema prioritario para la educa-
ción superior. 
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Sin embargo, en 2015 la composición social de los estudiantes 
que ingresan a la educación superior muestra que la presencia de 
oportunidades no es equitativa y los estudiantes que provienen 
de clase social baja tienen más dificultades para ingresar a las ies. 
En términos generales, la equidad educativa se entiende como las 
acciones implementadas en las instituciones educativas para que 
los estudiantes estén en posibilidades de obtener resultados simi-
lares sin importar su origen social. 

Un ejemplo de lo anterior se observa con precisión en el gran 
número de aspirantes rechazados para ingresar a las licenciatu-
ras de la Universidad Nacional Autónoma de México (unam). Al 
respecto, Guzmán y Serrano (2011) explican que en el ciclo escolar 
2006-2007 se presentaron 106 106 aspirantes, y sólo 11 439 (10.8%) 
fueron seleccionados. Estos resultados tienen una fuerte relación 
con el origen socioeconómico de procedencia. Aunque el caso de 
la unam es el más representativo por su magnitud, otras ies de Mé-
xico también rechazan estudiantes en mayor o menor medida. 

Respecto a la permanencia de los estudiantes en la educación 
superior, el estudio realizado por la Unesco (2010) señala entre 
los factores que influyen para que los estudiantes abandonen la 
escuela los de orden personal, familiar, deficiencias del propio sis-
tema educativo; sin embargo, los aspectos de índole académico 
y las dificultades económicas son los principales factores. Esta 
situación nos lleva a cuestionarnos qué tanto hemos avanzado 
desde el movimiento estudiantil de Córdova en 1918. Este movi-
miento buscaba que la universidad dejara de ser un coto cerrado 
de las clases superiores y abriera sus puertas a la clase media y 
baja, para su inserción y transformación de la sociedad (Tunner-
mann, 1997). 

Los organismos internacionales y nacionales (Unesco, 2010; 
anuies, 2006) reconocen la necesidad de avanzar en la equidad 
educativa de la población que se encuentra en desventaja, como 
la rural e indígena. Además señalan la importancia de implemen-
tar políticas que incluyan apoyos económicos como becas e in-
centivos. En esta misma línea, López (2009) subraya la necesidad 
de ampliar la cobertura, pero también la de facilitar la gradua-

ción de quienes ingresan, con políticas de equidad que no se acom-
pañen de un esquema meritocrático que seleccionan a los más 
capaces lo cual retira oportunidades a los menos favorecidos. 

Las políticas de equidad que se han implementado en Méxi-
co apuntan en dos sentidos: 1) asignación de becas y 2) diversi-
ficación y nuevas modalidades educativas. La visión anterior se 
incluye en el Programa Nacional de Educación 2001-2006, el cual 
presentó como objetivo estratégico la ampliación de la cobertura 
con equidad. Para tal efecto, el programa estableció la política de 
brindar apoyos económicos especiales a estudiantes de escasos 
recursos (sep, 2001). De esta forma, la población de escasos re-
cursos tendría mayores oportunidades de acceso y permanencia 
en la educación superior pública, así como para la terminación 
oportuna de sus estudios. Se precisó que en el otorgamiento de 
apoyos se daría prioridad a los estudiantes que provinieran de zo-
nas indígenas, rurales y urbanas marginadas. 

El pronabes para promover  
la equidad educativa 
La política de asignación de becas no reembolsables se concre-
tó en 2001 por medio del pronabes, el cual fue coordinado por 
la Secretaría de Educación Pública (sep). El pronabes estableció 
como objetivo propiciar que estudiantes en situación económica 
adversa, pero con deseos de superación, pudieran continuar su 
formación académica en el nivel de educación superior, asimis-
mo, lograr la equidad educativa mediante la ampliación de opor-
tunidades de acceso y permanencia en programas educativos de 
reconocida calidad, ofrecidos por las instituciones públicas de edu-
cación superior del país (sep, 2002). 

Entre sus objetivos específicos destacaba la disminución de 
la brecha, entre las entidades federativas, de los niveles de ab-
sorción y la cobertura de atención del nivel de licenciatura (sep, 
2002). Para el caso de Oaxaca este objetivo es de suma importan-
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cia, ya que el mismo programa reconoció la urgencia de romper 
con el círculo de pobreza-subeducación-desempleo-pobreza que 
afecta a diversos sectores de la población mexicana y sustituirlo 
por el círculo dignificante de educación­empleo­bienestar­pro-
greso social-educación.

En 2014, el pronabes cambió su denominación por el de Becas 
de Manutención y se amplió con otras becas como las de titulación, 
servicio social y excelencia académica (dof, 2014). Nuevamente, 
el propósito es alcanzar la equidad educativa mediante la asigna-
ción de recursos (becas), en forma de subsidio, a la población en 
desventaja o vulnerable. Inicialmente el pronabes consideraba 
para su asignación el promedio escolar y el nivel socioeconómi-
co, pero esto se eliminó y en 2015 sólo se consideró la necesidad 
económica. 

Un importante número de poblaciones en desventaja se en-
cuentra en Oaxaca. En 2010, el estado contaba con seis de los 
diez municipios con menor índice de educación en el país (pnud, 
2014). Esto nos muestra la necesidad de conocer el panorama so-
cial y educativo de las diferentes entidades de México. 

Condiciones estructurales del sistema 
de educación superior de Oaxaca 
El Censo de Población y Vivienda de 2010 (Inegi, 2011) reportó que 
la población del Estado de Oaxaca era de 3 801 962 personas. La 
población de 18 a 22 años era de 342 073 jóvenes en el ciclo escolar 
2010-2011; es decir, 9.01% de la población total. De ese grupo de 
edad, 47.45% son hombres y 52.54% son mujeres (Inegi, 2011). 

Respecto a la tasa de cobertura para el nivel de educación su-
perior, en Oaxaca es de 15% que, en comparación con el 30% que 
se marca a nivel nacional, resulta muy bajo (cgemsyscyt, 2012). 
De acuerdo con Tuirán (2010), entre las causas más importantes 
por las que los jóvenes no estudian están las de orden económi-
co (44.3%), académico (17.2%) y familiar (9.2%). Estos datos nos 

reiteran el impacto que tiene la precaria situación económica que 
caracteriza a la entidad en el acceso a estudios de nivel superior. 
El 15% de estudiantes inscritos en alguna ies de la entidad, equi-
valente a 17 103 jóvenes entre 18 y 22 años, tiene que desarrollar 
estrategias para asegurar su permanencia en la institución a la 
que ingresaron. De los hombres que cursan estudios superiores 
77.5% expresa que su principal fuente de manutención es su fami-
lia, situación que en el caso de las mujeres representa el 80.4%. 
De los hombres 20% asegura trabajar para mantenerse a sí mis-
mo, mientras que 15.8% de las mujeres expresa lo mismo (Tuirán, 
2010).

En Oaxaca, la deserción, el abandono o la expulsión escolar 
en el nivel superior es un indicador negativo que se ha ido incre-
mentando del año 2000 a la fecha. En el ciclo escolar 2000-2001 
9.0% de los jóvenes inscritos en el nivel superior truncaron sus 
estudios; en el de 2005-2006, 12.4% y en 2010-2011 esa propor-
ción aumentó a 12.8%. Esta tendencia tendría que ser analizada 
para definir si son desertores por razones estructurales, como la 
económica y social, o bien si se han desilusionado por no encon-
trar en las ies la formación que les posibilite mejorar su calidad de 
vida al incorporarse a un mercado laboral con una remuneración 
suficiente para ello.

Otra dimensión de la desigualdad en el nivel superior es el 
egreso y en ese rubro tenemos que de cien niños oaxaqueños que 
ingresaron a la escuela primaria, sólo trece llegaron a concluir una 
licenciatura en 2010 (s. a., 2014), otra fuente (Székely, 2013) plan-
tea que de cien niños que ingresaran a la primaria, veinte llegan a 
la educación superior y sólo doce logran terminar una carrera uni-
versitaria. Este fenómeno, conocido como exclusión, deserción o 
abandono escolar, expresa que entre 87 y 88% de quienes ingre-
san no logran mantener su trayectoria formativa por situaciones 
de carácter económico (carencia de recursos económicos para 
sostener sus estudios), social (embarazos juveniles) y académicas 
(carencia de los antecedentes académicos necesarios).

Por el lado de la oferta, el Sistema de Educación Superior del 
estado de Oaxaca cuenta con una Coordinación General de Educa-
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ción Media Superior y Superior, Ciencia y Tecnología (cgemsyscyt) 
dependiente del gobierno del estado y con una Coordinación Ge-
neral de Educación Media Superior y Superior dependiente del 
Instituto Estatal de Educación Pública de Oaxaca (ieepo). Estas ins-
tancias coordinan a un conjunto de ies tanto públicas como pri-
vadas que ofrecen distintos programas de licenciatura y, en mu-
cha menor medida, de posgrado. Entre 2006 y 2011 la capacidad 
instalada en el país del nivel de educación superior se incrementó 
en 60%; en ese mismo periodo, en Oaxaca, el avance fue de 30%, 
pasando de 83 a 109 ies. Oaxaca es uno de los estados con menor 
capacidad instalada en el país, solamente por arriba de Quintana 
Roo y el Estado de México (Székely, 2013).

Institucionalización  
del pronabes en Oaxaca 
El pronabes en Oaxaca inicia su proceso de institucionalización 
en la instancia federal con la regulación de apoyos económicos 
para todos los estados de la república mexicana. Su segunda ins-
tancia de institucionalización, el establecimiento de las normas 
para su asignación, corresponde a la sep y, de forma más especí-
fica, a la Subsecretaría de Educación Superior (ses) mediante la 
Coordinación Nacional de Becas de Educación Superior (cnbes) y 
en coordinación con los gobiernos de los estados y las institucio-
nes públicas de educación superior. En el marco del pronabes son 
compromisos de la sep, instrumentar la operación del pronabes 
Estatal y establecer el fideicomiso en una institución de crédito 
para la inversión y administración de los recursos aportados por 
la sep y el gobierno del estado. 

El estado de Oaxaca inició con una participación igual a la que 
se aportaba a nivel federal (cuadro 11.1) y en los años subsecuen-
tes se realizó en mayor proporción. En cuatro ciclos escolares no 
se reportó aportación estatal para el pronabes (cgemsys, 2015).

En Oaxaca, la instancia que organiza el Programa de Becas de 
Manutención es la cgemsys, la cual convoca de forma periódica a 
las ies de la entidad para dar a conocer el objetivo estratégico del 
pronabes. Este objetivo busca “ampliar la cobertura de la educa-
ción superior con equidad; ampliar las oportunidades y promover 
la equidad en el acceso y la permanencia en la educación supe-
rior pública” (sep, 2013). Asmismo, se dan a conocer las reglas de 
operación que señalan, entre otros aspectos, la obligación de las 
ies de nombrar a su representante institucional, esto permitirá 
garantizar la transparencia y asegurar la aplicación eficiente, efi-
caz, oportuna y equitativa de los recursos públicos asignados al 
programa; además, en esas reuniones se explica la convocatoria, 
los avances y las dificultades del programa. 

Los subsistemas que se han beneficiado con el programa en el 
estado son siete y la distribución de los recursos se relaciona con 
la matrícula que cada uno de ellos registra por ciclo escolar. Des-
de su creación hasta el 2015, el pronabes ha otorgado en Oaxaca 
107 316 becas y en el ciclo escolar 2014-2015 el monto total anual 
fue $222 251 880 (cuadro 11.2).

La tercera instancia de institucionalización, el cultural cogni-
tivo de los sujetos, se observa en la implementación del programa 
en las ies. Esto implica que las reglas de operación del pronabes, 
serán interpretadas por los directores y la persona que cada ies 
nombre como su representante institucional. Es en este nivel en 
el que nos concentramos, tomando un caso de estudio. 
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Cuadro 11.1. Aportación Federal y Estatal para el pronabes por ciclo escolar 

Ciclo escolar Aportación federal ($) Aportación estatal ($) Total ($)

2001-2002 10 000 000.00 10 000 000.00 20 000 000.00

2002-2003 30 000 000.00 30 000 000.00

2003-2004 25 000 000.00 25 000 000.00

2004-2005 30 000 000.00 30 000 000.00

2005-2006 10 000 000.00 8 000 000.00 18 000 000.00

2006-2007 12 000 000.00 12 000 000.00 24 000 000.00

2007-2008 40 000 000.00 20 000 000.00 60 000 000.00

2008-2009 30 000 000.00 30 000 000.00

2009-2010 30 000 000.00 20 000 000.00 50 000 000.00

2010-2011 35 000 000.00 32 500 000.00 67 500 000.00

2011-2012 103 000 000.00 51 500 000.00 154 500 000 00

2012-2013 120 000 000.00 60 000 000.00 180 000 000.00

2013-2014 130 839 754.00 60 000 000.00 190 839 754.00

2014-2015 120 000 000.00 73 615 733.42 193 615 733.42

Total 725 839 754.00 347 615 733.42 1 073 455 487.42

Fuente: cgemsys (2015)

Cuadro 11.2. Programa de inversión por subsistema ciclo escolar 2014-2015

Subsistema Becarios Monto mensual  ($) Monto anual ($) 

uabjo 7 114 6 115 410 73 384 920

suneo 3 916 3 229 560 38 754 720

I. Tecnológicos 7 923 6 754 710 81 056 520

U. Tecnológicas 1 013 855 840 10 270 080

cseiio 117 107 410 1 288 920

upn 299 258 840 3 106 08

Normales 1 371 1 199 220 14 390 640

Total 21 753 18 520 990.00 222 251 880.00

Fuente: cgemsys (2015).
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Tercer instancia de institucionalización: 
el pronabes en la upn Unidad Oaxaca
El pronabes inicia para la upn Oaxaca en 2015 con la licenciatura 
en Intervención educativa (lie), un programa escolarizado que se 
conforma con estudiantes egresados de bachillerato. Los datos 
de pronabes (cuadro 11.3) nos muestran que el programa ha be-
neficiado a un número reducido de estudiantes, 166 en 6 ciclos 
escolares (2005 a 2011), lo que da cuenta de que su implementa-
ción se ve afectada por elementos de la cultura organizacional y 
elementos cognitivos de las personas encargadas de su funciona-
miento (autoridades, personal académico y administrativo). 

Los elementos culturales cognitivos para aplicar el programa 
comprenden los beneficios que los sujetos encuentran. Entre los 
beneficios para incorporar una política o innovación en una insti-
tución, Arthur (citado por Scott, 2008) menciona: 1) altos costos 
de instalación, 2) efectos de aprendizaje, 3) efectos de coordi-
nación y 4) expectativas adaptativas. Estos cuatro aspectos han 
estado presentes al momento de implementar el pronabes en 
nuestro caso de estudio, y aparentemente no han jugado a favor 
del Programa. 

Además de un representante institucional, la instalación del 
programa en las ies requiere de personal que se encargue de su 
desarrollo con actividades de análisis del programa, diseñar una 
estrategia para su implementación específica en la institución, 
convocar a los estudiantes para informar de la convocatoria pro-
porcionar información individual a los estudiantes. 

Aparentemente, la upn Oaxaca encuentra que los costos de 
instalación del pronabes son altos y no incorpora a los mandos 
medios, ni al personal académico en el desarrollo del programa. 
En esta institución el pronabes funciona con una sola persona, 
la secretaria de la lie en el área de Servicios Escolares. Ella es la 
representante institucional ante el pronabes y se le asigna toda 
la responsabilidad sobre el funcionamiento del programa. 

Al desarrollar sus actividades en las ies, el personal puede en-
contrar beneficios o, por el contrario, dificultades. De acuerdo con 
Arthur (citado por Scott, 2008), las personas pueden encontrar 
dificultades al tratar de aprender nuevas tareas e incor porarlas 
a su esquema de trabajo conocido, al que le han invertido tiem-
po en aprender y que por mucho tiempo han desarrollado. Asi-
mismo, no se observa que la upn haya encontrado beneficios en 
coordinarse con instancias internas de la propia Unidad, como 
la Coordinación de Tutorías y la coordinación del propio Programa 
Educativo; mucho menos con instancias externas de las cuales 
pudieran aprender. Tal vez el único beneficio que se puede iden-
tificar con la inclusión del pronabes es adaptarse y estar en la 
misma sintonía con otras ies, sin más análisis. 

Al considerar el nivel cultural cognitivo, podemos señalar que 
la designación de la secretaria de servicios escolares como repre-
sentante institucional de la upn Oaxaca ante el Comité Técnico 
Estatal del pronabes, al asignarle el papel protagónico, muestra 
lo que el pronabes significa para esa ies. Aunque el pronabes no 
define el perfil del representante institucional, se esperaría que 
fuera un profesional quien conozca y comprenda las funciones y 
la lógica de trabajo de la educación superior, la estructura de los 
programas de licenciatura, poseer habilidades en materia de in-
formática y sobre todo comprender la importancia de un progra-
ma que apunta hacia la equidad educativa y los efectos que ésta 
tienen para la sociedad oaxaqueña. 

En algunos casos, la implementación de las políticas 
educati vas ha generado que las ies modifiquen sus estructuras 
or ganizacionales, esto crea instancias como coordinación de 
tutorías, áreas de planeación y evaluación. La intención es in-
tegrar y relacionar las acciones que se requieren para los nue-
vos requeri mientos educativos. En términos organizacionales, 
la persona responsable del pronabes en las ies necesita ocupar 
un puesto que le permita dirigir acciones, tomar decisiones, opti-
mizar procesos a fin de obtener resultados positivos en beneficio 
de los estudiantes que necesitan los apoyos económicos. Esto no 
se observa en el caso de la upn Oaxaca, lo que da cuenta de las 
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dificultades de tercer nivel de la institucionalización del pronabes. 
Por razones de tipo cognitivo o cultural las autoridades, no consi-
deran necesario acudir a las reuniones de la cgemsys o enviar al-
gún mando medio para conocer el estado actual de un programa 
que por su naturaleza de equidad es muy importante para Oaxa-
ca. Al no hacerlo, no se retroalimentan con las experiencias de 
otras ies y tampoco han realizado una evaluación interna de sus 
resultados en diez años. 

La institucionalización puede explicarse también desde la pers-
pectiva normativa (Selznick citado por Scott, 2008), con la crea-
ción de una estructura y cada instancia con reglas y objetivos que 
se van interiorizando a través del tiempo. Un cambio requiere la 
presencia de incentivos que sean significativos para las personas 
y esto es lo que no se ha identificado con la incorporación del 
pronabes a la upn Oaxaca. Tal vez se piensa que el beneficio es 
individual y no se ha identificado el beneficio para la institución al 
retener a sus estudiantes y mejorar la eficiencia terminal. 

En seis ciclos escolares la upn Oaxaca, tuvo un total de 166 
alumnos beneficiados por la beca pronabes (cuadro 11.3), lo cual 
equivale a 10%, un porcentaje muy bajo si se considera que por 
ciclo escolar la matrícula promedio es de 270 estudiantes en la 
lie. Los datos nos muestran que 122 mujeres obtienen las becas, 
en comparación con 44 hombres. Aunque en este promedio 60% 
de los estudiantes, en este programa educativo, son mujeres. 

Los estudiantes de octavo semestre señalan que sólo algunos 
lograron acceder a la beca y otros renovarla, pero muchos no lo-
graron obtenerla nunca. El ciclo escolar 2007-2008 es el que con-
centra el mayor número de estudiantes que obtuvo la beca, con 
un total de 39; es decir que 19.5% de los inscritos la recibieron. El 
patrón se repite durante seis ciclos escolares e incluso disminu-
ye (cuadro 11.3). Resulta que la población estudiantil de uno de 
los estados que más requiere de apoyos económicos, durante su 
formación universitaria, no aprovecha los apoyos del pronabes. 

Cuadro 11.3. Becarios por ciclo escolar, género, nuevo ingreso y reingreso

Ciclo escolar 

Becarios 

Hombres Mujeres Total

2005-2006 8 13 21

Nuevo ingreso 8 13 21

2006-2007 5 11 16

Nuevo ingreso 1 7 8

Repetidores 4 4 8

2007-2008 10 29 39

Nuevo ingreso 7 25 32

Repetidores 3 4 7

2008-2009 8 30 38

Nuevo ingreso 5 20 25

Repetidores 3 10 13

2009-2010 7 19 26

Nuevo ingreso 2 6 8

Repetidores 5 13 18

2010-2011 6 20 26

Nuevo ingreso 3 15 18

Repetidores 3 5 8

Total 44 122 166

Fuente: cgemsys (2015).

 
El hecho de que el pronabes beneficie sólo al 10% de 1 620 es-

tudiantes inscritos en seis ciclos escolares no es porque éstos no 
necesiten los apoyos económicos; en cambio, podemos suponer 
que estos resultados se deben en gran medida a la organización 
con la que funciona el programa dentro de la institución. 

No hay datos que señalen acciones de formación, capacita-
ción y actualización del personal de la institución en materia de 
gestión para entender las nuevas políticas en educación superior 
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y del pronabes en particular. Las prácticas institucionales que 
culturalmente se transmiten también son un elemento que debe 
revisarse, entre ellas, la definición de responsabilidades que com-
peten a los diferentes puestos de la institución, ya que éstos no 
parecen estar bien definidos al dejar a una sola persona la res­
ponsabilidad total del pronabes. Si no se tiene la capacidad y 
disposición para aprender nuevas formas de trabajo, las nuevas 
responsabilidades se integran como un requisito de tipo admi-
nistrativo. Esto puede generar que se dé a conocer la convocato-
ria y pensar que con eso se cumple el requisito del pronabes. La 
implementación de acciones para apoyar a los estudiantes en el 
ingreso, permanencia y egreso es una responsabilidad que com-
pete a otros puestos con cierta jerarquía en las ies y no sólo a la 
secretaria de Servicios Escolares. 

Desde 2005, la inclusión del pronabes a la lie no guarda rela-
ción con el ingreso a ésta. El Programa de Becas no fue un ele-
mento que los estudiantes consideraron al momento de ingresar 
a la lie ya que desconocían de su existencia, incluso durante el 
primer año de estar inscritos varios de ellos no solicitaron la beca 
(cuadro 11.4). Pareciera que la obtención del apoyo es un aspecto 
totalmente independiente de la institución universitaria pues no 
es parte de la información incluida en la publicidad de la lie que 
se lleva a cabo en las ferias universitarias de la entidad. La capta-
ción de posibles aspirantes; se realiza sin considerar las becas del 
pronabes; tampoco se proporciona información del programa 
en los cursos de inducción de la propia licenciatura, lo cual deja 
al estudiante la responsabilidad de conocer y realizar de forma 
individual su trámite en línea.

Aunque el apoyo económico que el programa proporciona a 
los estudiantes es modesto, los estudiantes que han contado con 
ella lo esperan con gran necesidad. El tabulador del pronabes en 
2013 fue el siguiente: primer año del plan de estudios, $750.00; se-
gundo año, $830.00; tercer año, $920.00, y cuarto año, $1 000.00 
(sep, 2013). 

Cuadro 11.4. Becarios del primer año por ciclo escolar y género

Ciclo escolar

Primer año

TotalHombres Mujeres

2005-2006 3 7 10

2006-2007 0 0 0

2007-2008 2 6 8

2008-2009 3 5 8

2009-2010 2 2 4

2010-2011 1 3 4

Total 11 23 34

Fuente: cgemsys (2015).

Llama la atención el número total de alumnos que por ciclo 
escolar obtuvieron la beca en el primer año de estudios. De un 
total de 70 alumnos que ingresan al primer año en cada gene-
ración, en 2005 sólo diez la obtuvieron y, en lugar de aumentar en 
los ciclos subsecuentes, en el ciclo escolar 2010-2011 disminuyó a 
cuatro (cuadro 11.4). De acuerdo con los estudiantes de la insti-
tución, entre los motivos para no obtener la beca se encuentran 
la falta de información sobre la convocatoria, de infraestructura 
institucional para proporcionar a los estudiantes un equipo de 
cómputo en el que pudieran registrarse y la falta de orientación 
para llenar la solicitud en línea por parte del personal de la uni-
versidad. 

La upn Oaxaca recibe a estudiantes de origen indígena pero, 
curiosamente, los datos muestran que el número total de estu-
diantes que reportaron ser indígenas en seis ciclos escolares fue 
17 (cuadro 11.5), que es muy bajo. El ciclo en el que más estudian-
tes indígenas recibieron la beca fue el de 2009-2010, y sólo fueron 
cinco. Esta situación nos lleva a reconocer la necesidad de que las 
ies revisen las acciones institucionales que se implementan para 
apoyar a los estudiantes. 
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Cuadro 11.5. Becarios de origen indígena por ciclo escolar y género 

Ciclo escolar

Estudiantes de origen indígena

Hombres Mujeres Total 

2005-2006 1 0 1

2006-2007 2 1 3

2007-2008 1 1 2

2008-2009 0 3 3

2009-2010 0 5 5

2010-2011 1 2 3

Total 5 12 17

Fuente: cgemsys (2015.)

También es necesario complementar la investigación para 
conocer si el programa influye para que los grupos de escasos re-
cursos económicos ingresen a las ies de su elección y preferencia.

Según los estudiantes, uno de los aspectos que cuenta mucho 
para obtener la beca es que la convocatoria de becas se dé a co-
nocer con suficiente tiempo de anticipación, algo que no sucede. 
Otro aspecto es que la solicitud se llena en línea y no todos cuen-
tan con las habilidades para navegar y entender los sitios web 
institucionales. La escasa familiarización con solicitudes en línea 
provoca que los estudiantes cometan errores lo que provoca la 
anulación de la solicitud. 

Aunque el pronabes establece de forma explícita los com-
promisos de que las instituciones públicas estatales de educación 
superior cuenten con becarios, éstos no se cumplen en su tota-
lidad. Por esta situación, el número de becarios fue tan bajo du-
rante diez ciclos (del 2005 al 2014). Uno de estos compromisos es 
la asignación de un tutor para cada becario, procurando que éste 
cuente con el perfil idóneo reconocido por el promep de la sep 
para coadyuvar a su buen desempeño académico y la terminación 
oportuna de los estudios (sep, 2013). Asimismo, se establece la 
obligación de apoyar a los solicitantes en la captura de la solici-

tud a través del sitio web e instrumentar servicios de apoyo aca-
démico que atiendan a los estudiantes irregulares en desventaja 
económica y social. El pronabes tampoco fue un elemento que 
atrajo a estudiantes de otras regiones del estado para ingresar 
a la lie, en la upn Oaxaca. Así lo demuestran los datos (cuadro 
11.6), con sólo 31 alumnos en seis ciclos escolares. La Unidad reci-
be la mayoría de sus estudiantes de la región de Valles Centrales. 

Cuadro 11.6. Becarios provenientes  
de regiones diferentes a Valles Centrales

Ciclo escolar Hombres Mujeres

2005-2006 0 0

2006-2007 3 0

2007-2008 4 3

2008-2009 2 7

2009-2010 2 5

2010-2011 0 5

Total 11 20

Fuente: cgemsys (2015). 

Para algunas ies es muy difícil adaptar sus condiciones orga-
nizacionales para implementar las políticas educativas del nivel 
superior. Esto se observa en la upn Oaxaca ya que, al no aplicar 
el pronabes de acuerdo a las Reglas de Operación, no se puede 
analizar el efecto de éste en el mantenimiento de los estudian-
tes inscritos en la lie. Así queda de manifiesto en los datos: en el 
periodo 2005 a 2011 sólo un estudiante mantuvo la beca durante 
los cuatro años que duró su carrera, mientras que los 157 que se 
reportaron como beneficiarios perdieron la beca, ya sea porque 
abandonaron la escuela o porque no renovaron la beca debido 
a que no se enteraron de la convocatoria a tiempo, cometieron 
errores en la solicitud o reprobaron cursos. 

Un dato significativo es que en el ciclo escolar 2014­2015, los 
estudiantes de la upn Oaxaca que recibieron la beca pronabes 
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fueron 111 (cuadro 11.7). El incremento fue de 300%. ¿Qué sucedió 
en este ciclo escolar para dar ese salto?

Cuadro 11.7. Estudiantes beneficiados  
con la beca pronabes/Beca de Manutención (año)

Ciclo 
escolar 

1º año 2º año 3º  año 4º año

Totalh m h m h m h m

2011-
2012

2 17 1 8 2 3 1 8 42

2012-
2013

0 7 1 16 0 9 2 5 40

2013-
2014

1 5 2 6 1 13 1 7 36

2014-
2015

9 31 6 28 6 12 3 16 111

Fuente: cgemsys (2015).

 
Lo que sucedió en 2014 en la upn fue el cambio de represen-

tante institucional, el de la secretaria de Servicios Escolares res-
ponsable de la lie. La actual secretaria expresa su compromiso 
con la institución y con su puesto de trabajo y reconoce la tras-
cendencia de su función como representante institucional y en-
lace directo con los estudiantes para obtener los beneficios del 
pronabes, y entiende la necesidad de hacer bien su trabajo para 
que los chicos obtengan los recursos económicos que les permiti-
rán permanecer en la upn. Asimismo, la secretaria tiene claro que 
muchos jóvenes no estudian el nivel superior por no tener un apo-
yo económico y muchos otros abandonan la escuela por lo mis-
mo. Sus expresiones reflejan los procesos cognitivos que ha desa-
rrollado para entender la importancia de su función profesional 
y, como ella dice, “realizar bien su trabajo”. Además reflejan el 
beneficio intrínseco que ella siente consigo misma. La secretaria 
no recibió un curso específico de capacitación, pero entendió la 
dinámica de trabajo que aprendió en las reuniones convocadas 
por la cgemsys. Sus conocimientos de computación básica le ayu-

daron y siguió de forma normativa las Reglas de Operación. Ade-
más, estuvo dispuesta a apoyar de forma individual a cada uno 
de los estu diantes para que su solicitud en línea estuviera libre de 
errores. Algo que nadie más estuvo dispuesto a hacer por el tiem-
po extra que implica. Sin embargo, ella lo hizo sin ninguna retri-
bución y sin ningún reconocimiento de la institución. De quien sí 
obtuvo el reconocimiento fue de los estudiantes. 

La investigación nos muestra que la institucionalización cobra 
relevancia en su tercera instancia: son los sujetos (autori dades 
y personal) de las ies quienes determinan el rumbo de las insti-
tuciones. El pronabes empezó para la upn en 2005 y por nueve 
años se desarrolló como una actividad individual de los estudian-
tes. Hasta 2015 el pronabes recibe la atención de una persona en 
un puesto operativo, le da el giro y le asigna la importancia que 
merece para una entidad que presenta un 88% de estudiantes 
que abandonan el nivel superior. 

La necesidad económica de los estudiantes siempre ha estado 
presente en la upn Oaxaca, pero los apoyos del pronabes no les 
llegaban por falta de acciones institucionales de la universidad. 
Recordemos que las acciones obedecen a patrones culturales, 
cognitivos y tal vez no se ha entendido el propósito del pronabes, 
se desconoce la forma de favorecer el funcionamiento del progra-
ma o no se encuentran beneficios para la institución. 

Conclusiones 
Las políticas educativas se institucionalizan y toman forma 
duran te su implementación en las ies. La aplicación de las po-
líticas depende de las características de las ies y de los sujetos 
que las conforman. Asimismo, de la infraestructura con la que 
cuentan y de los elementos culturales y cognitivos que predomi-
nan en ellas.  

El Programa Nacional de Becas para Estudios Superiores no 
influye de forma significativa en el ingreso, permanencia y egre-
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so de los estudiantes que asisten a la upn Oaxaca. Los datos del 
pronabes en la licenciatura en Intervención Educativa muestran 
que sólo 10% de sus estudiantes reciben las becas, con excepción 
del ciclo escolar 2014-2015. 

Aunque más mujeres reciben las becas en comparación con 
los hombres, cabe señalar que la lie tiene una población predomi-
nante de mujeres. Los estudiantes que llegan a Valles Centrales, 
donde se encuentra la upn, y los estudiantes que reportan ser de 
origen indígena son muy pocos. Lo anterior no permite conocer el 
efecto del pronabes en la composición social de los estudiantes. 

La institucionalización del pronabes en Oaxaca se encuentra 
en el nivel regulatorio y normativo, con serias dificultades en la 
dimensión cultural y cognitiva de la upn Oaxaca. Aparentemen-
te, la institución no ha reconocido los beneficios de las Becas de 
Manutención e incluso de incorporar otros programas federales 
que ofrecen becas para apoyar a sus estudiantes en sus trayecto-
rias escolares y formativas. 

Los resultados que se observan en la upn Oaxaca reflejan la 
necesidad de buscar acciones que promuevan de mejor forma 
la equidad educativa para los estudiantes que asisten a esa insti-
tución. Es necesario trabajar de forma intensa en la instancia 
cultural cognitiva: en la de las personas que implementan los 
programas. Las autoridades de las ies y los responsables de im-
plementar los programas requieren formación para comprender 
los alcances de su labor educativa. Éstos son elementos necesa-
rios para fortalecer el nivel de educación superior de Oaxaca y por 
ende el desarrollo social de la entidad. 
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12. Modelos de gestión  
en las universidades públicas mexicanas

Ana Beatriz Pérez Díaz*

Introducción
En las últimas décadas, la universidad pública mexicana ha ex-
perimentado una serie de transformaciones que ha colocado en 
el debate la necesidad de replantear sus formas de organización 
y conducción para dar cumplimiento a sus funciones sustantivas 
en un entorno de crisis financieras y mayores exigencias, del mer-
cado y la sociedad, por una educación superior de calidad. A raíz 
de estos cambios, las universidades requieren establecer nuevos 
esquemas de planeación promovidos desde el ámbito de la ges-
tión universitaria. Es objeto de este trabajo entablar una discu-
sión sobre cómo se conducen las universidades públicas del país a 
partir de su gestión, particularmente cuáles son los modelos bajo 
los que se organizan para llevar a cabo sus funciones.

El planteamiento central consiste en asumir que la gestión 
universitaria se compone de tres elementos: a) académico, b) po-
lítico y c) financiero. Se asume que en las universidades se distin-
guen tres modelos de gestión: colegiado, vertical-intervencionista 
y empresarial. A partir de una revisión de la literatura del tema se 
identifican dichos modelos, así como mediante las leyes orgáni-
cas o decretos de creación de cinco instituciones universitarias: 
uam, Universidad Autónoma de Nayarit (uan), Universidad In-
tercultural del Estado de Guerrero (uig), Universidad Politécnica 

de Querétaro (upq), Universidad Tecnológica del Sur de Sonora 
(uts) y el Instituto Tecnológico de Oaxaca (ito). 

Cabe destacar que para el ito no se encontraron documentos 
normativos públicos que permitieran describir los procesos rela-
cionados con su gestión, por lo que la información utilizada se 
obtuvo del sitio web de la institución, así como del informe de 
rendición de cuentas de las autoridades responsables. 

Gestión universitaria 
Con un lenguaje sencillo y práctico la gestión se refiere a “las ma-
neras específicas en las que la universidad se organiza y conduce 
para lograr sus propósitos esenciales” (De Vries e Ibarra, 2004: 
575), por lo que en primera instancia tiene que ver con el asegura-
miento de la generación, aplicación y difusión del conocimiento. 
Se puede comprender también como el “conjunto de estrategias 
dirigidas por personas y cuerpos colegiados de mando directivo, 
para garantizar el cumplimiento del proyecto educativo bajo con-
diciones sostenibles y viables institucionalmente”, o bien como 
“el conjunto de habilidades para tomar decisiones técnicas ade-
cuadas, según el entorno, de protagonistas estatutariamente 
constituidos y de insumos de la universidad para incluir, como 

* Profesora-investigadora de la Universidad Autónoma Metropolitana 
(uam), Unidad Xochimilco. Correo electrónico: [anab.pd@gmail.com].
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elemento adicional y determinante, a las estrategias política 
y cultural que requiere un directivo universitario para asegurar, 
más que el cumplimiento de un ‘plan de gobierno’, la continuidad 
de una oferta de dirección” (Lopera, 2004: 618). 

Cuando Lopera (2004) señala la importancia de asegurar la 
continuidad de una oferta de dirección, se refiere a la noción de go-
bernabilidad universitaria; en este sentido, para Acosta Silva la 
gobernabilidad se entiende como la “Capacidad del sistema univer-
sitario para atender eficazmente las demandas de los grupos inter-
nos, mediante fórmu las institucionales de resolución de conflictos 
y producción de acuerdos” (citado en Lopera 2004: 618). Bajo la no-
ción de gobernabilidad, Lopera argumenta que ésta demanda una 
conjunción entre el poder y la autoridad, donde esta última queda 
constituida como “garantía epistemológica” para la comunidad 
universitaria, mientras que el poder se relaciona con la “habilidad 
para que los recursos y protagonistas universitarios se alineen en 
torno de los objetivos definidos” (Lopera, 2004: 618).

En cambio, Meléndez, Solís y Gómez argumentan que la ges-
tión universitaria, más que estar inserta en la gobernabilidad, se 
encuentra en la gobernanza, toda vez que la gobernanza se refiere 
a “la interacción entre actores estratégicos causada por la arqui-
tectura institucional”, mientras que la gobernabilidad es la “capa-
cidad que dicha interacción proporciona  al sistema sociopolítico 
para reforzarse a sí mismo; es decir, transformar sus necesidades o 
preferencias en políticas efectivas” (2010: 214). Consecuentemen-
te, la gobernanza garantiza la gobernabilidad en las instituciones 
universitarias. Para estos autores la gestión de las universidades 
públicas “se refiere a los distintos aspectos de su funcionamiento, 
incluso los relativos a la naturaleza, a la evolución del vínculo social 
y a las finalidades que los relacionan o funden en una sociedad 
dada” (2010: 219). En términos más prácticos, la gestión puede 
concebirse como una capacidad del gobierno universitario para 
gestionar los recursos de manera eficiente, formular e implemen-
tar políticas que aseguren un mejor desempeño de las universi-
dades en una dinámica donde interactúan actores, exigencias, 
recursos escasos, demandas de mejoras y la consolidación de las 

instituciones para el cumplimiento de las funciones básicas de 
generación, procesamiento, acumulación y transmisión del cono-
cimiento (Meléndez, Solís y Gómez, 2010: 211). 

Para De Vries e Ibarra (2004), la transición del gobierno a la 
gestión se da a partir de la puesta en marcha de esquemas de 
planeación y evaluación en las instituciones universitarias, con-
secuentemente, éstas necesitan tener mayor claridad en la defi-
nición de su misión y sus objetivos. Se ha señalado también que 
la gestión puede visualizarse desde tres perspectivas (Martínez, 
2000: 11). La primera está relacionada con el uso de los recursos 
para cumplir el fin de toda institución universitaria, esto es que 
“la gestión se asimila al manejo cotidiano de estos recursos en el 
marco de una estructura que distribuye atribuciones y responsa-
bilidades y que define el esquema de la división del trabajo”; a su 
vez, el autor apunta que las funciones de esta conceptualización 
se centran en la “planificación, organización, coordinación y con-
trol, así como en la distribución y gestión de los recursos”. 

La segunda está vinculada con el gobierno (universitario); 
para Martínez (2000) esto implica definir la misión y el diseño ins-
titucional, la orientación estratégica, así como la determinación 
de objetivos y ofertas académicas, de igual forma, se definen las 
políticas que darán curso al quehacer universitario,  se establecen 
estándares de calidad para las actividades que realiza la institu-
ción, se definen criterios para la asignación de los recursos y, se 
da seguimiento a las acciones referidas. La tercera está relacionada 
con la noción de gobernabilidad, entendida como “la capacidad de 
hacer efectivas las decisiones  y preservar la unidad institucional, 
sus contenidos simbólicos y su proyección en el tiempo” (Martí-
nez, 2000: 11). Asimismo refiere que la gestión permite construir, 
preservar y proyectar aquellos elementos que hacen posible que 
la institución encuentre su razón de ser “en los fines a los que sir-
ve y en los resultados que alcanza”. 

Narváez (2008) considera que la parte más importante de la 
gestión universitaria consiste en situarse en el momento actual, 
con el objeto de entender “el sentido futuro de las decisiones pre-
sentes” para que la universidad esté preparada para enfrentar los 
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hechos a los que se puedan ver expuestas. Esto implica, sugiere el 
autor, definir y desarrollar la estrategia de la institución. 

Desde la perspectiva del poder, Saldaña (2008) visualiza la 
gestión como “una ideología que reproduce relaciones asimétri-
cas de poder”, por lo que más bien funge como un “sistema de 
organización del poder”. El autor argumenta que la gestión uni-
versitaria ha facilitado que la mecánica del mercado se introduz-
ca en las instituciones, lo que a la postre llevará a la privatización 
de la educación superior en el país. La planeación estratégica en 
las instituciones universitarias tiene como consecuencia que las 
funciones de la universidad se conviertan en un lenguaje mera-
mente administrativo para dar paso a lo que se ha denominado la 
“universidad corporativa” (Mollis citado en Saldaña, 2008). 

De esta discusión se desprende lo siguiente: a) existe un con-
senso en cuanto a los fines de la gestión en la universidad, es 
decir, asegurar, mediante su organización, sus propósitos esen-
ciales; b) las nociones de estrategia, objetivos, planeación, eva-
luación, gobierno, gobernanza, gobernabilidad, control, conduc-
ción, coordinación, entre otros, son elementos centrales en la 
organización de las universidades; c) una gestión eficaz requiere 
de un liderazgo efectivo; d) la gestión implica una capacidad para 
establecer acuerdos; e) la gestión tiene que ver directamente con 
la organización y distribución de los recursos económicos; f) el 
gobierno universitario se encuentra inserto en la gestión, por lo 
que gestión y gobierno no son lo mismo, y g) la gestión también 
puede fungir como un sistema de organización del poder.   

Componentes  
de la gestión universitaria
La gestión se compone de tres elementos: político, académico y fi-
nanciero (ver esquema 12.1). Éstos no actúan de manera aislada y 
se encuentran en constante interacción. La referencia a estos tres 
componentes resulta útil para comprender y explicar cómo la for-

ma de interacción refleja el modelo de gestión. En el esquema pro-
puesto, el Estado, el mercado y la sociedad son actores que inter-
vienen en la manera como se desarrollan las funciones sustantivas 
de la universidad, toda vez que el contexto económico, político y 
social de las organizaciones universitarias se ha caracterizado 
por un mayor control del gasto por parte del Estado, una mayor 
exigencia del mercado para que de las instituciones egresen pro-
fesionistas competentes, capaces de desempeñarse acorde a las 
necesidades de éste y un fuerte reclamo social para tener una edu-
cación de calidad.  Esta dinámica ha obligado a las universidades a 
replantear la forma en que se organizan y aseguran sus propósitos 
esenciales, es decir, la manera en la que realizan su gestión. 

El elemento académico considera los aspectos relaciona-
dos con los fines de la institución universitaria convirtiéndose en 
el componente más complejo pues desde aquí se organiza el cono-
cimiento, elemento que guía todas las actividades que se realizan 
en la institución (Clark, 1984: 7). Bajo este elemento se define el 
objeto y la forma en que se organiza la institución, lo que da como 
resultado, por ejemplo, que  algunas universidades desarrollen 
con mayor preponderancia planes y programas de investiga-
ción, a diferencia de otras que están más interesadas en buscar 
una rápida incorporación de sus alumnos al sector productivo 
con esquemas de estudio intensivos. Además, se delimitan y 
ejecutan planes, programas de estudio e investigación tanto de 
licenciatura como de posgrado, se forman y consolidan cuer-
pos acadé micos, se determinan cargas docentes y se evalúa el 
quehacer de docentes y alumnos, entre otros aspectos. Aquí se 
pueden iden ti fi c  ar y comprender los esfuerzos realizados por los 
académicos para ingresar al Sistema Nacional de Investigadores 
(sni), o bien pa ra tener perfil prodep.  

El elemento político se circunscribe en las dinámicas del po-
der y la toma de decisiones (politics y policy) del gobierno univer-
sitario. Al respecto,  López (2002) refiere que las instituciones 
de educación superior poseen una “estructura de gobierno” que 
toma las decisiones institucionales y ostenta la autoridad institu-
cional. No obstante, es importante considerar que en la universi-
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dad, en tanto organización compleja, no existe una forma única 
de gobierno, toda vez que estas instituciones poseen sistemas 
complejos con intereses y estructuras que en muchos casos se de-
rivan de “historias y coyunturas locales muy específicas que hacen 
difícil su modelamiento o descripción en términos de un solo mo-
delo exclusivo e imperante en todas las instituciones” (Pusser, en 
Ordorika, Martínez y Ramírez, 2011). 

López Zárate (2001) identifica tres formas de gobierno para 
las instituciones universitarias en México: democracia elitista, je-
rárquico-burocrático y oligarquía empresarial o religiosa.1 En es-
tas modalidades la toma de decisiones transita de la colectividad 
(democracia elitista) a la verticalidad (jerárquico burocrático). 
Así, mientras que en las democracias elitistas se puede hablar de 
contrapesos, en las jerarquías burocráticas se habla de subordi-
nación. En tanto la oligarquía empresarial o religiosa se presenta 
cuando el gobierno universitario recae en un grupo pequeño de 
personas que son ajenas a la institución pero con intereses econó-
micos y académicos al interior de ésta. Este grupo decide la vida 
institucional con base en criterios de mercado al ver a sus alum-
nos como clientes de un servicio que ellos ofrecen.  

Acosta (2010) propone una tipología de gobierno universita-
rio según los criterios de elección del rector de esta manera, son 
tres las formas de gobierno: unicéfalo, bicéfalo y subordinado. En 

1 La democracia elitista se da cuando la autoridad institucional se com-
parte entre diferentes órganos, existe contrapeso político y se evita la con-
centración de poder.  Se caracteriza principalmente porque las decisiones se 
toman de manera colegiada, con una participación de la comunidad univer-
sitaria en la elección y designación de las autoridades. Asimismo, es elitis-
ta en el sentido de que no existe igualdad de derechos y obligaciones en la 
comunidad universitaria. En el gobierno jerárquico burocrático la autoridad 
máxima institucional se delega al ejecutivo federal; es un representante del 
poder ejecutivo quien se encarga de tomar las decisiones académicas, admi-
nistrativas, financieras, laborales, así como de la designación de funcionario. 
Las decisiones se toman de manera vertical, aunque con una participación 
significativa de la comunidad universitaria, siempre y cuando ésta no traspa-
se los límites impuestos por la autoridad institucional. 

el gobierno unicéfalo, la elección del rector se realiza mediante 
un consejo universitario, el cual funge como el máximo órgano 
de gobierno en la institución; en el gobierno bicéfalo coexisten 
una junta o consejo de gobierno y un consejo universitario, donde 
la capacidad para nombrar al rector recae en el primero y, final-
mente, en el gobierno subordinado la elección del rector la realiza 
el poder ejecutivo (federal o estatal). Por lo tanto, el elemento 
político en la gestión permite comprender decisiones,  pactos o 
arreglos institucionales en los que participa la comunidad univer-
sitaria, sus representaciones y dirigentes para dar orden a las rela-
ciones académicas, administrativas y políticas de la universidad. 
Así, la forma de gobierno determina las relaciones de poder que 
se dan en la institución así como el perfil de los arreglos políticos 
los universitarios, la universidad y sus entornos políticos (Acosta, 
2010: 79).

Finalmente, el elemento financiero contempla un espectro 
que es fundamental para la operación de las universidades, so-
bre todo en un entorno de crisis económicas continuas donde la 
competencia por los recursos económicos es tarea diaria, más 
aún si se considera que la fuente de los recursos puede tener una 
influencia decisiva en la orientación de la institución. El financia-
miento se ha convertido en un tema recurrente para las univer-
sidades públicas pues existe una fuerte exigencia para mantener 
la calidad con recursos restringidos, los cuales se supervisan bajo 
esquemas de transparencia y rendición de cuentas. Esto origina 
que las instituciones universitarias se encuentren de manera per-
sistente en una competencia; ejemplo de ello son los esquemas 
manejados por el Programa Integral de Fortalecimiento Institu-
cional (pifi). 

Desde la visión de Acosta, las diversas formas de financia-
miento federal explican el “robustecimiento de una burocracia 
profesional dedicada a la gestión de dichos recursos”. Esta buro-
cracia posee una fuerte centralidad en la toma de decisiones de 
las rectorías universitarias, lo cual genera una tensión permanen-
te con los órganos de gobierno tradicionales (Acosta, 2010: 37).
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Modelos de gestión universitaria 
Un modelo permite comprender el funcionamiento teórico de un 
sistema o de una realidad compleja (Hanson, 1958; Khun, 1970; 
Tomasi, 1999; Del Re, 2000; Caldini, 2002; en Meléndez, Solís y 
Romero, 2010: 218). En este capítulo, el modelo de gestión uni-
versitaria se entiende como la manera en que interactúan los ele-
mentos que componen la gestión universitaria en la organización 
y administración de la universidad.

Con base en la literatura revisada y en documentos normati-
vos de cinco universidades del país se identificaron tres modelos 
de gestión universitaria: 1) modelo de gestión colegiada, 2) mode-
lo de gestión vertical-intervencionista, y 3) el modelo de gestión 
empresarial.  En los siguientes párrafos se desarrolla cada uno de 
éstos. 

Modelo de gestión colegiada
Este modelo posee características que se acercan a una demo-
cracia elitista, o bien a un gobierno bicéfalo. La principal carac-
terística es que la conducción de la universidad, sus procesos y 
el cumplimiento de sus funciones sustantivas depende en gran 
medida de lo que determinen los órganos colegiados; los agentes 
externos como el Estado, el mercado y la sociedad juegan un pa-
pel importante pero no decisivo, toda vez que cualquier cambio 
o reestructuración en la gestión universitaria es decisión de los 
órganos colegiados. 

Consecuentemente, aspectos sustanciales como los procesos 
relacionados con la docencia, investigación, difusión y vincula-
ción, así como el financiamiento y la distribución de los recursos 
al interior de la institución o la designación del rector pasan por 
estos órganos.

Para ejemplificar algunos aspectos relacionados con el mo-
delo colegiado se tomaron como referentes la uam y la uan; se 

revisó la Ley Orgánica de estas instituciones en lo referente a la 
elección del rector y a aspectos concernientes a cómo se determi-
nan los planes y programas de estudio, presupuesto y evaluación. 

Para el caso de la uam y la uan, el rector es electo por una 
Junta Directiva y por un Consejo General Universitario, respec-
tivamente, y están conformados por autoridades universitarias, 
personal académico y administrativo así como por representan-
tes de la comunidad estudiantil. 

En los modelos colegiados la participación de la comunidad 
universitaria es activa y goza de representatividad. En la uam, el 
60% del Colegio Académico lo conforman profesores, adminis-
trativos y alumnos, mientras que el 40% es personal directivo; en 
lo correspondiente a la uan, el 71% del Consejo General Universi-
tario se conforma de alumnos, maestros y administrativos, mien-
tras que el 29% de los directivos (Acosta, 2010: 176­177). Específi-
camente, la participación de los estudiantes en la uan es alta al 
conformarse por el 45.5% del total del Consejo General Univer-
sitario; mientras que en la uam la participación de estudiantes y 
personal académico es equitativo al poseer cada uno un 26.1%, 
aunque de forma desagregada no supera al de los directivos. 

Como ya se había referido, bajo la gestión colegiada los planes y 
programas de estudio, proyectos de investigación, carrera acadé-
mica o la difusión se definen bajo mecanismos horizontales. En la 
uam, el Colegio Académico tiene la atribución para “au torizar los 
planes de organización académica, especialidades profesionales y 
las modalidades que se establezcan en la universidad”; es facul-
tad de este órgano aprobar planes y programas académicos que 
lo son puestos a consideración por parte de los Consejos Acadé-
micos de cada Unidad (uam, 1973).

En la uan existe un sistema de planeación que depende direc-
tamente del rector y funciona por medio de un órgano colegia-
do;2 el Consejo General Universitario está encargado de aprobar o 

2 El Sistema de Planeación lo conforma el Plan de Desarrollo Institucio-
nal, los Planes de Desarrollo de los Órganos de Gestión Académica y De-
pendencias Administrativas, el Programa Operativo Anual, los programas 
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modifi car los programas académicos de la institución, no obstante, 
el Consejo Coordinador Académico, como enlace entre los órganos 
de gestión académica y los órganos superiores de gobierno, “defi-
ne los criterios generales de ingresos, permanencia y egreso de los 
programas académicos” (uan, 2003).

Dado que en esta universidad las unidades académicas están 
organizadas por áreas de conocimiento, en el Consejo de Área Aca-
démica se definen los programas académicos, planes de desarrollo 
académico, se evalúan y establecen “criterios de mejora continua 
de los programas académicos” (uan, 2004), se aprueban los per-
files de ingreso del personal académico a los programas del área, 
la formación de nuevos cuerpos académicos del área, así como sus 
programas de educación continua. De igual forma, se gestionan 
espacios físicos y recursos humanos requeridos para el funciona-
miento adecuado del trabajo académico del área (uan, 2013). 

El caso de la uan resulta interesante toda vez que en su Es-
tatuto de Gobierno el título tercero hace referencia a que “los 
órganos de gestión académica constituyen el enlace entre auto-
ridades colegiadas de la Universidad y las tareas sustantivas de 
la misma” (uan, 2004).3 En este modelo la administración de los 
recursos económicos es también una decisión colegial. En la uam, 
por ejemplo, los consejos académicos de las unidades ponen a 
consideración del Patronato, a través de la Rectoría General, el 
proyecto de presupuesto anual de ingresos y egresos, sin embar-
go, la autorización de dicho presupuesto es responsabilidad del 
Colegio Académico. En la uan, por su parte, el Consejo General 
Universitario tiene la obligación de “aprobar y vigilar la correcta 
administración y aplicación del presupuesto de ingresos y egresos 
de la Universidad” (uan, 2003).

de desarrollo, proyectos específicos, y demás establecidos en la legislación 
universitaria. 

3 Son órganos de gestión académica el Consejo de Área Académica, 
el Consejo de Programa Académico, el Coordinador de Área Académica, el 
Coordinador de Programa Académico y, los demás que establezca el Consejo 
General Universitario. 

Por lo que corresponde a la evaluación, en la uam se realiza 
por medio de los Consejos Divisionales, que son responsables de 
“evaluar anualmente los resultados del desarrollo de los planes 
y programas académicos de la División”. De igual forma, en esta 
institución son las Comisiones Dictaminadoras las responsables 
de “evaluar, dictaminar y resolver sobre el ingreso y promoción 
del personal académico indeterminado, así como de los estímu-
los otorgados al desempeño académico (uam, 1981).

En la uan, una comisión del Consejo General Universitario 
es responsable de evaluar el Plan de Desarrollo Institucional; asi-
mismo, el Consejo Coordinador Académico define las políticas 
generales de evaluación de procesos académicos. Por su parte, el 
Secretario de Docencia coordina, promueve y evalúa el desarrollo 
general de las actividades de docencia, mientras que el Secretario 
de Investigación y Posgrado, se enfoca en el ámbito de la investi-
gación. 

En definitiva, la base de la gestión colegiada es su horizonta-
lidad para la toma de decisiones respecto al cumplimiento de las 
funciones sustantivas de la universidad; es así como el desarrollo 
de los procesos de planeación, presupuestación, control y evalua-
ción pasan directamente por los órganos colegiados, los cuales 
gozan de representatividad de la comunidad universitaria por lo 
que en este modelo su participación es activa. Es posible señalar 
también que la manera en la cual se realiza la gestión universita-
ria goza de ser colegial provoca que los procesos y la toma de de-
cisiones sean más tardados y complejos. 

Un aspecto positivo de este modelo es su apertura y la opor-
tunidad que brinda para discutir los asuntos sustanciales para la 
universidad, no obstante, ante una variedad de intereses grupales 
e individuales, las discusiones se pueden diluir y así surgen diná-
micas de grupos que antepongan sus intereses en detrimento del 
proyecto universitario. 
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Modelo de gestión  
vertical-intervencionista
En este modelo el cumplimiento de las funciones sustantivas de 
la universidad se realiza bajo esquemas intervencionistas del apa-
rato gubernamental. Es un modelo donde la dirección de la uni-
versidad depende en gran medida del poder ejecutivo, mientras 
que las autoridades universitarias fungen como meros receptores 
y ejecutores. Aquí la participación de la comunidad universitaria 
es limitada (véase esquema 12.3). Esta gestión caracteriza a las 
Universidades Politécnicas, Interculturales y Tecnológicas. Para 
efectos de esta investigación, se retoman los casos de la Universi-
dad Politécnica de Querétaro (upq), la Universidad Intercultural 
del estado de Guerrero (uig) y la Universidad Tecnológica del 
Sur de Sonora (uts). 

Para el caso de las tres instituciones, la designación del rec-
tor corresponde al gobernador del estado, asimismo, sus órganos 
de gobierno poseen una fuerte carga del aparato ejecutivo. En la 
upq, uig y uts, la máxima autoridad recae en la Junta Directiva 
para la primera y en un  Consejo Directivo para las dos últimas. En 
estos órganos, un alto porcentaje de su composición lo conforma 
representantes del gobierno federal, estatal y municipal; 83% en 
la uig, 88% para la upq, y el 70% en la uts. Los integrantes de 
estos órganos directivos son gobernadores, secretarios de educa-
ción y cultura, secretarios de hacienda, secretarios de economía, 
secretarios de gobierno, secretarios de planeación y finanzas y 
contralores generales. 

Dada la fuerte presencia del poder ejecutivo en la manera 
como se conducen y dirigen estas instituciones, el ejercicio de 
poder tiene como característica la concentración de éste, el cual 
se distribuye entre las autoridades gubernamentales y las autori-
dades universitarias, particularmente en la figura del rector. 

En cuanto a la planeación, evaluación y control, se tiene que 
en la uig existe un órgano denominado Consejo de Desarrollo 
Institucional, que es de carácter consultivo y está facultado para 

determinar las metas de desarrollo institucional, elaborar el 
Plan de Desarrollo Institucional, impulsar la participación de la 
comunidad universitaria, así como para proponer un sistema de 
evaluación permanente para unidades académicas y administra-
tivas, todo a consideración del Consejo Directivo (Gobierno del 
Estado de Guerrero, 2015).

En la upq existe un Consejo de Calidad que tiene entre sus 
atribuciones someter a consideración de la Junta Directiva planes 
estratégicos de la institución y vigilar los procesos de la universi-
dad que forman parte del sistema de calidad. Compete al Consejo 
de Calidad “establecer los requisitos y procedimientos para la in-
tegración y operación de las comisiones que evaluarán al personal 
académico”.

Esta gestión resulta ser más práctica y eficiente en térmi-
nos de la capacidad que tienen las autoridades para establecer 
políticas, planes y programas de estudio, modelos educativos y 
controles de evaluación a profesores y alumnos, pues, como ya 
se ha dicho, la participación de éstos es poca, casi desdibujada. 
En consecuencia se corre el riesgo de que la universidad, más que 
una institución de carácter social, creada para la generación y di-
fusión del conocimiento, se convierta en un proyecto de intereses 
político-partidistas. Por ello, el éxito de este modelo depende, en 
gran medida, de la capacidad de autoridades estatales y universi-
tarias para distinguir que, sobre el interés político, se encuentra el 
proyecto académico y con dar cumplimiento al fin social de toda 
institución universitaria. 

Modelo de gestión empresarial
La gestión empresarial es la forma de organización de la univer-
sidad corporativa. En este modelo “se mueve a la universidad en 
condiciones del mercado” (Brunner, 2011: 141), es decir, “de inter-
cambio y competencia, de lucha y permanente adaptación para 
sobrevivir a las dinámicas del mercado”.  Es el modelo que ma-



236

yormente caracteriza a las universidades privadas. No obstante, 
desde hace décadas, diversas universidades públicas mexicanas 
poseen un fuerte componente de este modelo  (ver esquema 12.4). 
Desde esta perspectiva, la universidad se orienta y funciona bajo 
criterios de eficiencia, lo que da una especie de empresarializa-
ción de la universidad (Ibarra, 2002). Bajo este modelo de gestión 
se incrementan acuerdos de colaboración entre las instituciones 
universitarias, las empresas y el gobierno, los cuales están dirigi-
dos a satisfacer las necesidades del mercado.

La gestión empresarial se sustenta en los principios del New 
Public Management (Brunner, 2011: 146) cuyas características 
convierten a las universidades en instituciones que hacen énfa-
sis en los resultados y el impacto que tienen a través del uso de 
indicadores de desempeño; desde este modelo, el discurso de la 
calidad educativa, su evaluación y las relaciones universidad-em-
presa se convierten en su razón de ser. 

Desde una visión crítica, Romualdo Zarate (2012: 95) seña-
la que “ante la duda social de la eficacia y productividad de las 
universidades, la solución que apuntan políticos y empresarios 
es que las universidades deben ser administradas como si fueran 
negocios”. De una u otra forma, desde hace dos décadas las uni-
versidades públicas mexicanas hacen uso de las herramientas 
que ofrece la gestión empresarial; ya sea que la gestión se lleve 
mediante un modelo colegiado, o vertical-intervencionista, existe 
un componente de carácter empresarial, aunque es preciso men-
cionar que éste adquiere diferentes matices en cada institución 
universitaria. Otra característica de este modelo es que las uni-
versidades se mueven en un entorno de continua competencia 
por los recursos económicos, lo que las obliga a rendir cuentas 
al aparato de gobierno, el cual establece criterios de evaluación y 
desempeño  para otorgar dichos recursos.

A su vez, la noción de planeación estratégica se convierte en el 
eje que guía su conducción, así el desarrollo de planes instituciona-
les en las universidades públicas mexicanas cada vez se acota más 
a los postulados de ésta. En este sentido, el pifi es el instrumento 
central que aglutina la planeación universitaria. Tanto la uam como 

la uan poseen un Programa de Desarrollo Institucional en el que se 
enmarcan objetivos y líneas estratégicas a realizar a largo plazo, 
cabe destacar que dicho documento es aprobado por el Colegio 
Académico y el Consejo General Universitario, respectivamente.  

De igual forma, el cumplimiento de las funciones sustantivas 
de la universidad se da mediante sistemas de gestión de calidad 
que permiten mejorar procesos académicos y administrativos, 
así como a través de la certificación y acreditación de programas 
educativos. Como ejemplo se tiene que en la uts el sistema de 
gestión de calidad se basa en la norma ISO 9001:2000 y, como 
caso específico de la uam Azcapotzalco, a través de las normas 
ISO 9001:2008, ISO 9000:2005 e ISO 19011:2002.4

Las universidades politécnicas, interculturales y tecnológicas 
poseen características en su naturaleza, organización y gestión 
que se relacionan de manera estrecha con la gestión empresarial. 
Por ejemplo, en el Consejo Directivo de la uts participan repre-
sentantes del sector productivo de la entidad, lo cual se entiende 
desde su propia naturaleza, al ser instituciones cuyo enfoque se 
sustenta en la necesidad de formar profesionistas acorde con los 
requerimientos del mercado laboral. 

Las universidades públicas mexicanas, específicamente las 
que fueron revisadas para esta investigación, retoman herra-
mientas de la gestión emprendedora (esquema 12.5), lo cual no 
quiere decir que se organicen totalmente bajo los esquemas de 
ésta. Es posible que las universidades bajo modelos colegiados 
sean menos proclives a las influencias de la gestión empresarial, 
toda vez que las decisiones en cuanto a la organización de la uni-
versidad pasan por los órganos colegiados, mientras que las ins-
tituciones que poseen modelos verticales-intervencionistas son 
más susceptibles a este tipo de gestión por su verticalidad y la 
relación entre el aparato gubernamental y el sector empresarial. 

4 La norma ISO 9001:2008 establece criterios para la administración de 
los sistemas de calidad; ISO 9000:2005 se refiere a los conceptos básicos en 
torno a un sistema de calidad, ISO 19011:2011 establece una guía de audito-
rías internas y externas de los sistemas de calidad. 
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Reflexiones finales 
En un entorno que se transforma constantemente es un hecho que 
las universidades necesiten replantear sus esquemas de conduc-
ción para cumplir con sus propósitos sustanciales. Los casos de las 
universidades aquí revisadas son muestra de ello, pues se observa 
cómo sus lineamientos normativos se adaptan a los nuevos esque-
mas de administración y gestión. Estas instituciones han incorpo-
rado funciones que atienden estas exigencias, por ello no resulta 
extraño que existan comités y consejos de calidad, órganos de ges-
tión universitaria o comisiones de planeación institucional. 

La gestión no es mecánica ni estática. Cada institución posee 
características propias que hacen que ésta adquiera determina-
das particularidades. Por ello, los modelos aquí desarrollados no 
son una propuesta acabada; el sistema universitario es tan com-
plejo que una investigación más profunda quizá permitiría encon-
trar otras formas de organización. 

Finalmente el entorno económico, político, social y cultural 
con el que diariamente conviven las universidades, se transfor-
ma constantemente. Entre más preparadas estén las instituciones 
universitarias para enfrentarlos, menor será la incertidumbre. En 
este sentido, la gestión se convierte en una herramienta que pue-
de ayudar a este logro, que permita que las propias instituciones 
comprendan más sus procesos, valoren sus fortalezas, reconoz-
can sus debilidades y actúen en consecución de ellas. 
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Esquema 12.1. Componentes de la gestión universitaria

Planeación, conducción y evaluación
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Esquema 12.2. Modelo de gestión colegiada

Funciones sustantivas de la Universidad

Comunidad universitaria Participación activa

Toma de decisiones horizontal
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Esquema 12.3. Modelo de gestión vertical-intervencionista

Funciones sustantivas de la Universidad

Comunidad universitaria Participación activa
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Esquema 12.4. Modelo de gestión empresarial
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Esquema 12.5. Las universidades y su gestión

Sistemas de gestión de la calidad
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13. La política institucional  
de internacionalización en la unam

Razones, líneas rectoras y programas

César García García*

Introducción
Este trabajo busca centrarse en algunas preguntas relevan-
tes para analizar la política de internacionalización de la unam. 
¿Influye el tamaño de la universidad para rechazar, incorporar o 
beneficiarse de una política educativa y científica de internacio-
nalización?, ¿Cuáles son las razones de la unam para establecer 
en su agenda universitaria una política institucional de interna-
cionalización? ¿Qué resultados se han obtenido con la política 
institucional de internacionalización en la unam mediante los 
programas de investigación, formación y movilidad al exterior? 

El supuesto que se busca demostrar es que la unam pro-
mueve una política de internacionalización de la educación su-
perior y con ello se ven reflejadas diversas contradicciones de 
esta política en sus funciones y desempeño. Por un lado, es una 
de las pocas instituciones de educación superior (ies) mexicanas 
beneficiadas con los programas de formación, investigación y 
movilidad que se desprenden de la política de internacionaliza-
ción, pero desaprovecha esa ventaja en relación con el posible 
beneficio que representaría para sus funciones de docencia e in-
vestigación; por el otro, reproduce efectos adversos y paradóji-

cos de procesos de diferenciación y estratificación al interior de 
la universidad.

Este trabajo toma como referentes conceptuales los apor-
tes de Altbach (2001), Knight (2005), Marginson (2010) y De Wit 
(2011), así como las investigaciones que en el contexto nacional 
han realizado Didou (2000) y Ordorika (2006). En términos de 
su fundamentación metodológica, se ha considerado el análisis 
institucional de Knight (2005) a través de dos conceptos clave: la 
internacionalización en el exterior y la internacionalización en casa. 

Con base en lo anterior, el trabajo expone un breve marco 
conceptual para entender la internacionalización de la educa-
ción superior, los aspectos metodológicos con base en el análisis 
de política pública, las dimensiones institucionales de la unam, 
las fortalezas y áreas de oportunidad de la unam en materia 
de internacionalización, las razones y líneas de acción despren-
didas de esta política que se ha establecido en la última década 
para enmen dar errores, el papel de la reciente Dirección Gene-
ral de Cooperación e Internacionalización (dgeci) de la unam y, 
finalmente, algunos resultados (y efectos) de los programas de 
forma ción, investigación y movilidad de cooperación y de los con-
venios internacionales. * Doctor en Pedagogía por la Universidad Nacional Autónoma de México 

(unam) y profesor-investigador en la Universidad Marista. Correo electróni-
co: [cesargarcia1810@gmail.com].
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La internacionalización,  
propuesta conceptual de análisis
García (2015) ha expuesto la estrecha relación entre la globaliza-
ción y la internacionalización de la educación superior. En el ám-
bito internacional se han producido diversos estudios al respecto, 
destacan los de Altbach (2004) y Marginson (2010), mientras que 
en México podemos mencionar los de Didou (2000), Gacel (2004) 
y Ordorika (2006). En este conjunto de trabajos se ha estableci-
do, con sus matices, que la globalización es un proceso político, 
económico y cultural acelerado por el uso de las tecnologías de 
la información y la comunicación, las cuales tienen distintos 
efectos en la educación superior. Entre los más relevantes pode-
mos mencio nar la convergencia y divergencia en los sistemas de 
educación superior, una mayor demanda de educación superior, 
la disminución del papel del Estado en la educación, el predomi-
nio de la función de la investigación sobre la docencia, el uso del 
inglés como lengua académica mundial y la conformación de un 
mercado académico mundial a través de la movilidad estudiantil 
y académica.

En este conjunto de trabajos, la internacionalización se com-
prende como un efecto ideológico, como un mito (De Wit, 2011) o 
bien una panacea con la cual la educación superior obtendrá una 
mayor calidad e impulsará el desarrollo nacional. Sin embargo, 
reconocer la internacionalización como política (policy) permite 
observar también a través de otras perspectivas de análisis para 
entender las contradicciones y los efectos de las políticas guber-
namentales al interior de las ies y, particularmente, en las funcio-
nes sustantivas (de docencia e investigación) de las universidades 
públicas. 

En ese tenor, podemos entender la política educativa y cien-
tífica de internacionalización como un conjunto de acciones gu-
bernamentales que se establecen a partir de diversos actores 
interinstitucionales; una serie de programas para atender un 
vector central: la formación en el exterior de recursos humanos 

altamente especializados en aras de mejorar la calidad de la edu-
cación e insertar al país en la sociedad del conocimiento y la glo-
balización. Por tanto, una política institucional de internaciona-
lización puede definirse como un conjunto de acciones (o líneas 
de acción) que establecen las instituciones de educación superior 
y las propias universidades, por medio de programas de coopera-
ción, formación y movilidad hacia el exterior, para mejorar la cali-
dad, acceder a programas financieros compensatorios (fondos de 
financiamiento extraordinarios), tener una presencia en los ran-
kings internacionales y responder al fenómeno de la globalización 
y la integración mundial.

El análisis institucional  
como herramienta metodológica
El análisis de política (Aguilar, 1993) en educación (Cox, 1993) y el 
análisis institucional (Knight, 2005) nos permiten estudiar la in-
ternacionalización de la educación superior. El análisis de política 
para la educación superior (Cox, 1993) reconoce las fases analíticas 
de diseño, implementación y evaluación de las acciones guberna-
mentales e institucionales a través del estudio de documentos de 
política (programas institucionales, informes universitarios, etcé-
tera) y de los resultados de los programas de formación, investi-
gación y movilidad. Por su parte, el análisis institucional permite 
entender la internacionalización de la educación superior por me-
dio del estudio de casos. Knight (2005) plantea un modelo con-
ceptual y metodológico para analizar la internacionalización de 
la educación superior a través de dos conceptos: la internacionali-
zación en el exterior y la internacionalización en casa. 

La internacionalización en el exterior o más allá de las fronte-
ras busca entender el movimiento de estudiantes y profesores, la 
promoción de programas educativos de capacitación, la movilidad 
de la universidad como proveedora (presencial o virtual) de servi-
cios y proyectos internacionales. En suma, la internacionalización 
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en el exterior o más allá de las fronteras da cuenta de los resulta-
dos de los distintos tipos de convenios de cooperación y programas 
de movilidad, formación e investigación, que se establecen al ex-
terior. La internacionalización en casa, por su parte, busca prestar 
atención a los efectos de la internacionalización en el campus en 
planes y programas, procesos de enseñanza-aprendizaje, activida-
des extracurriculares, vinculación con grupos étnicos culturales, 
actividades pedagógicas de investigación, etcétera.

El modelo conceptual y metodológico de análisis de Knight 
(2005) es amplio y parte de su aplicación sirve para entender el 
caso de la unam en relación con los programas de movilidad es-
tudiantil y académica. Asimismo, el modelo de Knight es perti-
nente en el periodo que va de la década de 1990 hasta el presente, 
momento histórico en el que las políticas gubernamentales e ins-
titucionales apuntan a la transformación de la universidad y sus 
principales funciones.

Dimensiones institucionales  
de la unam: ¿influye su tamaño  
para rechazar o incorporar la política 
de internacionalización?
En México, desde la década de 1990, la internacionalización dejó 
de ser una tendencia o una característica natural de las universi-
dades, para llegar a constituirse en una política gubernamental y 
prácticamente generalizada en las ies. La internacionalización de 
la educación superior, decimos, engarzada en una política educa-
tiva y científica es un conjunto de acciones gubernamentales que 
establecen, a partir de ciertos actores interinstitucionales, una 
serie de programas para atender un vector central: la formación 
en el exterior de recursos humanos altamente especializados en 
aras de mejorar la calidad de la educación e insertar al país en la 
sociedad del conocimiento y la globalización. 

En el caso de la unam ¿influyen el tamaño y su dimensión ins-
titucional para rechazar o incorporar una política de internacio-
nalización? Teóricamente y desde la perspectiva de Cox (1993), sí. 
En efecto, influye el tamaño de una institución educativa, como 
la universidad pública, para rechazar o incorporar una política 
educativa. Grosso modo, la política educativa o las políticas gu-
bernamentales tienen poco efecto si la base institucional, es de-
cir: la base académica, estudiantil y epistémica-disciplinaria, la 
rechazan. En el caso de la política educativa y científica de inter-
nacionalización, no sucede así. 

Es evidente que hay una marcada crítica al capitalismo acadé-
mico (Ibarra, 2002), a la trasnacionalización de la educación su-
perior en México (Rodríguez, 2004), a considerar la educación 
como una mercancía o bien público global, a la globalización eco-
nómica en educación superior (Ordorika, 2006) e incluso a la he-
gemonía de los rankings internacionales que otorgan prestigios 
y valores simbólicos a las universidades (Marginson y Ordorika, 
2010; Ordorika, y Rodríguez, 2009). Sin embargo, existe un amplio 
consenso entre estudiantes, profesores, autoridades y gobiernos 
en torno al impulso a programas de movilidad académica inter-
nacional, formación de estudiantes y profesores en el extranjero, 
programas de cooperación y firma de convenios, entre otros as-
pectos de internacionalización. Este es el punto de partida donde 
se sabe el interés, pero se desconoce lo realizado en materia de po-
lítica de internacionalización en las instituciones. 

Fortalezas y áreas  
de oportunidad de la unam,  
según la encuesta de la anuies
Para conocer la dimensión internacional de las ies en México se 
han aplicado tres encuestas nacionales: la Encuesta de la Aso-
ciación Mexicana para la Educación Internacional (ampei) de 
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1999, la encuesta de la Asociación Nacional de Universidades e 
Institu ciones de Educación Superior (anuies) de 2007 y la En-
cuesta Nacio nal de Movilidad Estudiantil Internacional de Méxi-
co-patlani de 2012. La Encuesta de la ampei de 1999 se interesó 
en gran medida por la experiencia de las ies en la gestión de la 
internacionalización; por su parte, la encuesta patlani se cen-
tró en la movilidad estudiantil internacional. En ambos casos no 
aparecen datos de la unam. En ese sentido, el referente obliga-
do es la encuesta de la anuies (2007), que sí la incuye. 

En 2006 la anuies levantó su primera encuesta para conocer el 
grado de internacionalización de las ies públicas y privadas. Para 
la encuesta se utilizaron seis indicadores: planes y programas, 
normatividad, currículo, modelos novedosos, financiamiento y 
movilidad. Los resultados para el caso de la unam y de cada una 
de las ies se encuentran en 15 anexos. En particular, los resul-
tados de la unam pueden clasificarse o dividirse entre fortalezas 
y áreas de oportunidad, tal y como se muestra en el cuadro 13.1.

La información que proporcionó la unam a la anuies da cuenta 
de los avances, las fortalezas y debilidades o áreas de oportuni-
dad de esta institución en materia de planes y programas, nor-
matividad, currículo, modelos novedosos de internacionalización 
o cooperación, y quienes otorgan el financiamiento en la política 
de internacionalización.

El número y la naturaleza de las áreas de oportunidad de la 
unam nos permiten suponer que quizá existe escaso interés de 
parte de la institución acerca de facilitar la información, o bien un 
problema de tipo burocrático, es decir, deficiencias en el procesa-
miento y la entrega de información. Sin embargo, las dificultades 
para conocer la internacionalización en la unam pasa también por 
tres ámbitos no abordados: reconocer la configuración histórica 
de la dimensión internacional de la unam, conocer las razones y 
líneas de acción (que es propiamente la fase de implementación) 
de la política institucional de internacionalización en la Universi-
dad Nacional y conocer los resultados así como los efectos de la 
política de internacionalización en las funciones sustantivas de 
la universidad. Esto se aborda a continuación.

Cuadro 13.1. Fortalezas y áreas de oportunidad  
de la unam en el ámbito de la internacionalización

Fortalezas Áreas de oportunidad

Evidencia en la misión y visión de 
la universidad la cooperación y la 
internacionalización (anexo 3).

No registra experiencias exitosas de 
internacionalización en materia de 
convenios, programas de movilidad 
estudiantil, académica, etcétera 
(anexo 5).

Contar con planes estratégicos para 
la internacionalización (anexo 4).

No cuenta con revisiones curricu-
lares a partir del programa de 
movilidad (anexo 7).

Contar con reglamentos para la 
movilidad de estudiantes y visitan-
tes, profesores, investigadores, pro-
fesores e investigadores visitantes y 
estancias sabáticas (anexo 6).

Se declaran 79 programas en los 
cuales está reglamentado el se-
gundo idoma como requisito para 
la obtención del grado (anexo 8), 
pero no se indica qué programas o 
carreras. 

Contar con sitio web institucional 
de la unidad de Cooperación Acadé-
mica y de la oficina de Cooperación 
Institucional (anexo 15).

No se ofrecen programas en otro 
idioma (anexo 9).

No cuenta con asesores o institu-
ciones que asesoren a la universidad 
(anexo 10).

No presenta esquemas alternativos 
a la financiación y cofinanciación de 
proyectos de cooperación (anexo 
11).

Sólo presenta como fuente de 
financiación para los programas de 
cooperación lo reflejado en el plan 
anual institucional (anexo 12).

Sólo presenta asociaciones afiliadas 
a nivel nacional e internacional, 
pero no a nivel estatal (anexo 13).

No presenta información o listado 
de países de origen de los alumnos 
extranjeros (anexo 14).

Fuente: elaboración propia con información de anuies (2007).
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Diagnóstico, razones y líneas rectoras 
de acción: elementos de la política  
de internacionalización en la unam 
La unam tiene una larga trayectoria en torno a la internaciona-
lización de la educación superior. Se remite, según sus primeros 
anuarios estadísticos, a la década de 1960 con la estadía de estu-
diantes extranjeros (provenientes sobre todo de América Latina). 
Sin embargo, su sistematización como política institucional de 
internacionalización es más reciente y se remite a la última década 
del siglo xx con programas de investigación, formación y movili-
dad académica internacional, el establecimiento de convenios y 
formas de cooperación, además de la creación de oficinas o de-
partamentos específicamente para estas funciones. 

En este marco, las acciones que se dieron en torno a la coope-
ración académica nacional e internacional se sometieron a juicio 
recientemente en 2009, cuando la universidad realizó dos estudios: 
el Diagnóstico de la cooperación académica de la unam-2009 y, un 
año después, la Encuesta de cooperación académica 2005-2010, 
aplicada a sus 22 facultades y escuelas. El diagnóstico, las áreas de 
oportunidad por atender y algunos resultados de estas encuestas 
las presentaría el entonces director de la dgeci en el cuadro 13.2.

Al observar los resultados del diagnóstico es pertinente for-
mularse las siguientes interrogantes: ¿cómo atendería la unam 
estas problemáticas? ¿Cuáles serían las razones sobre las que se 
asentaría la política institucional de internacionalización? ¿Cuá-
les serían las líneas rectoras? Para dar respuesta a la segunda pre-
gunta, es posible reconocer sus Planes de Desarrollo Institucio-
nales (pdi) como el punto de partida; en éstos se hacen evidentes 
no sólo los métodos de planificación y trabajo, sino un conjunto 
de políticas institucionales. El análisis de estos documentos de 
política nos permite dar cuenta de tres razones perfiladas a la in-
ternacionalización de la educación superior en la unam: la globa-
lización, la sociedad del conocimiento y los rankings. 

Cuadro 13.2. Diagnóstico de áreas de oportunidad

Gran actividad de cooperación internacional independiente

Desconocimiento de las modalidades y el volumen de la cooperación 
formal e informal

Cooperación académica internacional principalmente con países de Amé-
rica Latina y España

Financiamiento insuficiente

España y Estados Unidos como los países de mayor interés

La institución no imparte cursos o materias en idioma inglés u otros 
idiomas

Inexistencia de una plataforma tecnológica integral de los sistemas de 
información y comunicación de la internacionalización en la unam

Fuente: dgeci (2012).

La primera razón que puede establecerse acerca de la políti-
ca de internacionalización de la unam es como una respuesta a 
la globalización, entendiendo a ésta “como un proceso dinámico 
que sobrepasa las fronteras nacionales en el conocimiento de la 
información” (unam, 2009a). La unam entiende el mundo global 
como sorprendente y paradójico. 

Sorprendente por la oferta educativa de alto nivel, la diversifica-
ción de fuentes de acceso a la información, el grado de desarrollo 
económico y el nivel alcanzado por la producción industrial y el 
comercio internacional, el avance de la democracia y la mayor 
preocupación por los derechos humanos, el control o la erradi-
cación de las enfermedades que antes diezmaban a la población, 
así como el aumento en la esperanza de vida. […] Paradójico por-
que a la par de estos avances se han agudizado viejos problemas 
(económicos, sociales, tecnológicos) y nuevas tensiones, rezagos 
y asimetrías en el dominio de las nuevas tecnologías y el uso del 
conocimiento y la información en los procesos productivos, so-
ciales y educativos (unam, 2009a).
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Una segunda razón de la política de internacionalización de la 
educación superior en la unam es la sociedad del conocimiento. 
A través de su pdi 2008-2011, la unam considera que en las so-
ciedades contemporáneas el conocimiento juega un papel funda-
mental en la vida social, política, económica y cultural. La unam 
declara: “en la transición de la sociedad de la información a la del 
conocimiento, las universidades desempeñan un papel primordial, 
no sólo a través de la docencia, sino también al generar y difun-
dir el conocimiento mediante la investigación y sus aplicaciones” 
(unam, s. f.: 8). Finalmente, la tercera razón es la centralidad de 
la investigación y las motivaciones como el mejoramiento de la 
calidad, el prestigio y tener presencia en los rankings internacio-
nales, los cuales le han puesto un gran peso al modelo de univer-
sidad de investigación. 

Para comprender las razones para la internacionalización de 
la unam se puede revisar su pdi 2008-2011 (unam, s. f.), en la que la 
dimensión internacional es una de las líneas rectoras del cambio 
institucional a partir de los siguientes puntos: la academia como 
esencia de la universidad, la universidad debe tener una relación 
más estrecha con la sociedad y para cumplir las funciones sustan-
tivas de la Universidad se requiere de un ambiente organizativo.

Las líneas rectoras del cambio institucional se organizan en 
seis rubros: docencia, personal académico e investigación, que 
correspondería a la esencia de la Universidad; difusión cultural, 
vinculación y proyección, que corresponderían a la relación estre-
cha de la Universidad con la sociedad; gestión y administración 
universitaria, que corresponden a la premisa de un ambiente or-
ganizativo estimulante para realizar las funciones sustantivas 
de la Universidad. ¿Dónde se encuentra la política institucional de 
internacionalización? En términos generales, en las primeros cua-
tro rubros que van desde la docencia hasta la relación estrecha 
de la universidad con la sociedad. En términos específicos, en un 
rubro denominado vinculación y proyección.

En el rubro de vinculación y proyección aparecen dos puntos: 
el impulso de la movilidad internacional de académicos y alum-
nos y, la promoción internacional de la unam. Respecto al impulso 

a la movilidad internacional, la unam resalta en su pdi 2008 el 
apoyo a la Red de Macrouniversidades de América Latina y el Ca-
ribe. De manera más específica, el pdi 2008 expresa, respecto a la 
movilidad académica internacional, que 

Para fortalecer la formación de profesionales competitivos a 
nivel internacional se analizará la posibilidad de establecer con-
venios con universidades de América Latina, la Unión Europea, 
América del Norte y Oriente para otorgar doble titulación, tanto 
en la licenciatura como en el posgrado, y promover la estancia de 
estudiantes de excelencia en sus instituciones (unam, s. f.: 40).

En el caso de la licenciatura, la unam reconocía la necesidad 
de una reforma a este nivel para tener un programa curricular 
flexible que permitiera el acceso a asignaturas y cursos en institu-
ciones de otros países, así como la incorporación en el curriculum 
del aprendizaje de otra lengua. En el caso del posgrado, y bajo la 
justificación de la sociedad del conocimiento como razón para una 
política institucional de internacionalización se indicaba que “En 
la perspectiva de la sociedad del conocimiento, el posgrado juega 
un papel de primordial importancia” (unam, s. f.: 32). En este punto 
operaría la Red de Macrouniversidades de América Latina y el incre-
mento de los convenios con América Latina, Europa y Asia.

Pero el establecimiento de convenios no sólo operaba para el 
posgrado, también para la superación y actualización de la planta 
académica. En ese sentido, la declaratoria del pid 2008 se refería 
a la necesidad de promover la superación y actualización de los 
profesores o académicos de carrera para participar en cátedras 
especiales que ofrecen organismos y universidades en el mundo, 
participar en estancias académicas y realizar estudios posdocto-
rales en el extranjero. 

Respecto al segundo punto, esto es, la promoción de la pro-
yección internacional de la unam, el pdi 2008 resaltaba la nece-
sidad de fortalecer la presencia, la posición y el papel de la unam 
en el contexto global; para ello, el pdi 2008 dice que
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Las cuatro escuelas ubicadas en Estados Unidos y Canadá juga-
rán un papel fundamental en la proyección mundial de la unam. 
Sus actividades deberán ampliarse y consolidarse, y se requerirá 
el establecimiento de convenios con instituciones educativas y 
organizaciones de dichos países, orientados a facilitar el inter-
cambio educativo y profesional. Se analizará además la posibili-
dad de que nuestra universidad tenga presencia en otros países 
en América Latina, Asia y Europa (unam, s. f.: 41).

Una cosa más llama la atención y toca sensiblemente el punto 
de los rankings internacionales. “Se apoyarán acciones para me-
jorar la posición de la unam en las clasificaciones, locales, regio-
nales y mundiales” (unam, s. f.: 41). De acuerdo con el pdi 2008 
se aspira a incrementar “la presencia nacional e internacional de 
la universidad a través de una mayor movilidad de académicos y 
alumnos, del establecimiento y de la participación en redes, de 
carreras con doble titulación y de posgrados compartidos con 
otras instituciones del país y del mundo” (unam, s. f.: 48). ¿Cómo 
se instrumentarían estas motivaciones institucionales? Un papel 
central en la instrumentación de la política institucional de inter-
nacionalización de la unam lo jugaría la dgeci.

El papel de la dgeci
Factores como la globalización, la sociedad del conocimiento, la 
importancia de la presencia mundial, el diagnóstico y la encuesta 
de cooperación que realizó la unam en 2009 impulsaron la crea-
ción de la dgeci en ese año, en sustitución de la Oficina de Coo-
peración Interinstitucional, creada en 2000, y en sustitución de la 
Dirección General de Intercambio Académico. 

En ese sentido, es relevante transcribir la declaratoria de la 
dgeci: “La dgeci, en coordinación con el Instituto de Geografía, 
realizó un mapeo geo-referencial de las 100 universidades más 
prestigiadas del mundo, por zona geográfica y campos del estudio, 

que permite identificar alianzas estratégicas de cooperación inter-
nacional con las universidad más prestigiadas del mundo” (unam, 
2009b: 1). Con este diagnóstico, se establecieron distintas estrate-
gias de gestión, cooperación, establecimientos de convenios y ac-
ceso a la información. De estas, la que llama la atención es la que 
tiene estrecha relación con la hegemonía de las universidades de 
clase mundial. En el primer informe de la dgeci, se indicaba que “A 
partir del 2009, se estableció como estrategia realizar cooperación 
académica con universidades de habla inglesa de alto prestigio, po-
sicionadas dentro del Academic Ranking of World Universities y del 
Times Higher Education” (unam, 2009b: 2).

Según el sitio web oficial de la dgeci, esta dirección tiene es-
trecha relación organizativa con la rectoría, la secretaría general 
y las cinco coordinaciones generales (humanidades, investigación 
científica, difusión cultural, innovación, desarrollo y planeación). 
La dgeci está integrada por la Dirección de Fomento a la Interna-
cionalización, la Dirección de Cooperación Académica y una sub-
dirección de tecnologías e información estratégica, así como su 
unidad administrativa. En términos generales, la dgeci se encarga 
de la implementación de la internacionalización de la educación 
superior en la unam ya que coordina y gestiona las estrategias y 
acción de cooperación académica, con otras ies nacionales y del 
extranjero, la suscripción de acuerdos y convenios, redes, aso-
ciaciones, organismos, y consorcios (u organismos) nacionales y 
extranjeros; así como los distintos programas de movilidad estu-
diantil y académica nacional y en el extranjero. 

En términos específicos, la Dirección de Cooperación Acadé-
mica (dca) se encarga de establecer los convenios de la unam 
dentro y fuera del país. A nivel nacional la dca establece acuer-
dos y convenios académicos, de colaboración y generales con ies 
públicas y privadas de la mayor parte del país, con los gobiernos 
de los estados, dependencias de gobierno, empresas y fundacio-
nes. De acuerdo con la información que provee el sitio de la dgci, 
en 2014 se tenían 474 convenios de estos tipos. La dca también 
atiende la cooperación académica que se da como parte del Espa-
cio Común de Educación Superior (ecoes), iniciativa que presen-
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tó la unam y que comprende alrededor de 18 ies públicas para la 
movilidad estudiantil nacional.

En el caso de la Dirección de Fomento Internacional (dfi), ésta 
tiene tres funciones. La primera es ofrecer a estudiantes de la unam 
y del exterior (o visitantes externos) información antes, durante y 
después del intercambio. En segundo lugar, dar apoyos finan-
cieros (exención de pago por colegiaturas, becas de diversos ti-
pos, regularmente estancias cortas) para estudiar (conocer, tener 
ex periencias) en las ies del país o del extranjero. Los apoyos ope-
ran mediante la existencia de diversos programas institucionales 
(por ejemplo, ¿representarás a la unam en concurso o foro en el 
extranjero?) y de otros gobiernos. Finalmente, la dfi ofrece sólo 
programas de movilidad estudiantil internacional para licenciatura 
y para estancias cortas, uno o dos semestres como máximo. Si los 
estudiantes de la unam o extranjeros desean realizar estudios de 
posgrado a través de programas de movilidad estudiantil interna-
cional corta o de larga duración para obtener un grado, correspon-
de a la Coordinación de Estudios de Posgrado de la unam.

Efectos de la internacionalización  
en la unam: docencia e investigación 
En un breve recuento, podemos resaltar que en la década de 1990 
el gobierno federal implementó una política de modernización, 
evaluación y calidad que apostaba, entre otras cosas, a modificar el 
perfil docente; esto es, constituir la figura del docente investi-
gador. En ese sentido, apareció en la unam y otras universidades 
la figura del profesor de tiempo completo con funciones equipa-
rables a las del investigador, lo cual implicó dos cosas íntimamente 
vinculadas: el aumento en la habilitación de la planta docente y 
el incremento del número de profesores e investigadores de tiem-
po completo incorporados al Sistema Nacional de investigadores 
(sin), el cual está engarzado a la política educativa y científica de 
internacionalización. 

En la unam, el aumento de la formación docente fue una 
tenden cia que se registró desde la década de 1970, pero es a partir 
de la de 1990 que se establecen programas institucionales para 
incrementar la formación docente de forma mucho más sistemá-
tica. En ese sentido, se dio un efecto al interior de la Universidad 
Nacional: un mayor grado de escolaridad de los profesores, con lo 
cual se conformaba, de paso, una suerte de estratificación de la 
planta docente al interior de la universidad. 

De acuerdo con su Agenda estadística (2014), la unam tiene 
alrededor de 47 078 integrantes del personal académico: 2 449 
investigadores, 5 378 profesores de carrera, 4 250 técnicos aca-
démicos, 30 021 profesores de asignatura, 4 736 ayudantes y 244 
en el rubro de otros. Esto implica que en términos porcentua-
les la Universidad Nacional contaba con 63.2% de profesores 
de asignatura, 11.8% de profesores de carrera (o profesores de 
tiempo completo) y 5.2% de investigadores.

Respecto a la escolaridad del personal académico, según su 
Agenda estadística (unam, 2014) en los planteles de bachillerato, 
9.7% cuenta con doctorado, 40.9% con maestría, 46.9 con licen-
ciatura y 2.5 con especialización. En el caso de las facultades y 
escuelas de educación superior, la escolaridad del personal aca-
démico aumenta: 52% tiene doctorado, 30.8% maestría, 12.8% 
licenciatura, y 4.4% cuenta con especialización. En los institutos y 
centros de investigación humanística, la escolaridad del personal 
académico es: 83.9% de doctorado, maestría 11.9%, licenciatura 
3.7%, y especialización 0.5%. En el caso de los institutos y centros 
de investigación científica, la escolaridad del personal académico 
es: 96.1% doctorado, maestría 3.3%, licenciatura 0.6 por ciento. 

Por tanto en la unam la modificación del perfil docente y el 
impulso a los profesores de tiemplo completo como política ins-
titucional han colocado en el centro a la figura del investigador 
y del docente-investigador, que es reconocido material y simbó-
licamente cuando logra pertenecer al sni, programa creado por 
el  Consejo Nacional de Ciencia y Tecnología (Conacyt) en 1980 
para retener los recursos humanos altamente calificados y evitar 
la “fuga de cerebros”. Cuarenta años después, el sni es un símbo-
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lo de prestigio y un indicador del desarrollo de la ciencia en Mé-
xico. El sni tiene 5 niveles: candidato a investigador, investigador 
nivel I, II, III e investigador emérito. Según sus lineamientos, el 
impacto internacional (publicaciones) es un indicador que mide 
el nivel y la calidad de la investigación, en ese sentido, el sni es 
un programa de investigación que forma parte de una política de 
internacio nalización (Didou y Gerard, 2010).

Con este antecedente, la unam ha mantenido durante toda 
la historia del sni, la mayor cantidad de investigadores. En 2014 
contaba con 3 952 investigadores, de los cuales 3 477 eran profe-
sores de tiempo completo, de éstos, 661 pertenecen a institutos 
y centros de investigación humanística, 1 946 pertenecen a insti-
tutos y centros de investigación científica, 1 008 a facultades, 281 
a unidades multidisciplinarias, siete a Escuelas, dos a Escuela Na-
cional Preparatoria, tres al Colegio de Ciencias y Humanidades y 
44 a otras dependencias.

La cantidad de investigadores en el sni representa una cuar-
ta parte del total de miembros en este programa, lo que implica 
diversos beneficios para la unam. En suma, algunos resultados 
(y efectos) de una política de internacionalización en la unam se 
reflejan en la docencia e investigación en tres aspectos: mayor 
formación docente, profesores de tiempo completo e investiga-
dores. 

Resultados en los programas  
de formación: los pnpc del Conacyt
La unam ha apostado por la acreditación de sus programas de li-
cenciatura. Hasta 2014, la unam tenía acreditadas 108 carreras, lo 
que representa más de 90% de los programas que ofrece. Hasta 
ahora, las acreditaciones son nacionales y por el momento no hay 
síntomas de que la acreditación pase por una tendencia o política 
de acreditación de agencias internacionales. En el posgrado se ha 
centrado la política de internacionalización, quizá por su mayor 

énfasis tanto en la investigación y en la formación de recursos hu-
manos altamente especializados.

En el caso de los posgrados, la unam refleja este interés inu­
sitado en los estudios especializados que se dirigen a la cons-
trucción de conocimiento y su participación en la denominada 
sociedad del conocimiento y la globalización. De acuerdo con la 
Agenda estadística, la unam (2014) tiene 40 programas de pos-
grado, 90 planes de estudio, 55 de doctorado y 35 de maestría, 
33 programas de especialización y 200 especializaciones. De este 
total de programas de posgrado, 86% está en el padrón del Pro-
grama Nacional de Posgrados de Calidad (pnpc) del Conacyt y 
cuenta, según el web oficial de este consejo, con la mayor canti-
dad de posgrados de competencia internacional. La descripción 
de estos posgrados aparece en el cuadro 13.3. 

Resultados en los programas  
de movilidad internacional: las becas  
al exterior del Conacyt
La unam ha sido una de las pocas ies beneficiadas con la política 
educativa y científica de internacionalización. De acuerdo con la 
información del Conacyt, de 1998 a 2003 sólo diez universidades 
concentradas en la Ciudad de México (en el centro) se han be-
neficiado más de los programas de movilidad internacional es-
tudiantil que otorga el Conacyt por medio de becas para estudiar 
en el extranjero, tal y como se observa en las gráficas 13.1 y 13.2 a 
partir de dos indicadores: origen de los exbecarios (del Conacyt) 
al extranjero e instituciones de procedencia de los becarios al ex-
tranjero. 
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Cuadro 13.3. Programas de posgrado de competencia internacional, unam 2014

Programa Área sni Nivel

Doctorado en Psicología Humanidades y ciencias de la conducta Competencia internacional

Doctorado en Filosofía Humanidades y ciencias de la conducta Competencia internacional

Doctorado en Ciencias matemáticas Fisicomatemáticas y ciencias de la tierra Competencia internacional

Doctorado en Ciencias (Astronomía) Fisicomatemáticas y ciencias de la tierra Competencia internacional

Doctorado en Estudios mesoamericanos Humanidades y ciencias de la conducta Competencia internacional

Doctorado en Ciencias bioquímicas Biología y química Competencia internacional

Doctorado en Derecho Ciencias sociales Competencia internacional

Doctorado en Ciencias del mar y limnología Fisicomatemáticas y ciencias de la tierra Competencia internacional

Doctorado en Ingeniería eléctrica control Ingeniería Competencia internacional

Doctorado en Letras Humanidades y ciencias de la conducta Competencia internacional

Doctorado en Filosofía de la ciencia Humanidades y ciencias de la conducta Competencia internacional

Doctorado en Ciencias odontológicas Medicina y ciencias de la salud Competencia internacional

Doctorado en Bibliotecología Ciencias sociales Competencia internacional

Doctorado en Ciencias de la producción y de la salud animal Biotecnología y ciencias agropecuarias Competencia internacional

Doctorado en Ingeniería en energía Ingeniería Competencia internacional

Arquitectura Humanidades y ciencias de la conducta Competencia internacional

Especialidad en Neurología Medicina y ciencias de la salud Competencia internacional

Especialidad en Cardiología Medicina y ciencias de la salud Competencia internacional

Maestría en Ciencias matemáticas Fisicomatemáticas y ciencias de la tierra Competencia internacional

Maestría en Ciencias (Astronomía) Fisicomatemáticas y ciencias de la tierra Competencia internacional

Maestría en Ciencias e ingeniería de la computación Ingeniería Competencia internacional

Maestría en Ciencias bioquímicas Biología y química Competencia internacional

Maestría en Derecho Ciencias sociales Competencia internacional

Maestría en Ciencias biológicas Biología y química Competencia internacional

Maestría en Medicina veterinaria y zootecnia Biología y química Competencia internacional

Maestría en Filosofía de la ciencia Humanidades y ciencias de la conducta Competencia internacional

Maestría en Ciencias químicas Biología y química Competencia internacional

Maestría en Ciencias de la producción y de la salud animal Biotecnología y ciencias agropecuarias Competencia internacional

Maestría en Ciencias odontológicas Medicina y ciencias de la salud Competencia internacional

Maestría en Ciencias (Física médica) Fisicomatemáticas y ciencias de la tierra Competencia internacional

Maestría en Ingeniería eléctrica campo control Fisicomatemáticas y ciencias de la tierra Competencia internacional

Fuente: página oficial del Conacyt: [http://svrtmp.main.conacyt.mx/ConsultasPNPC/listar_padron.php].
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Gráfica 13.1. Institución educativa de procedencia de los exbecarios en el extranjero, 1998-2002 (porcentaje)
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* Los porcentajes son en relación a los años y las ies respectivamente. 
Fuente: elaboración propia con información del Conacyt (1998, 1999, 2002, 2003). 
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Gráfica 13.2. Origen de los becarios al extranjero 1998-2002
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Fuente. elaboración propia con información del Conacyt (1998, 1999, 2002, 2003).

Con esto puede reconocerse que la unam es una universidad 
federal que se ha beneficiado de varios programas nodales de la 
política de internacionalización: el sni, el pnpc y el programa de 
movilidad del programa de becas del Conacyt. La política educati-
va y científica de internacionalización ha engarzado sus distintos 
programas. El pnpc se conforma con profesores que integran el 
sni, programa que toma en cuenta como uno de sus requisitos aca-
démicos el prestigio internacional de las publicaciones científicas y 

cuyos perfiles de investigadores están altamente internacionaliza-
dos en su proceso de ingreso (Didou y Gerard, 2010), mientras que 
los posgrados obtienen como beneficios becas de movilidad para 
estudiantes y profesores del programa de formación.

Las becas de movilidad que ofrece el Conacyt permiten que 
estudiantes y profesores realicen estancias en el exterior, pero 
además que los egresados de los posgrados de calidad del pnpc 
puedan participar en estancias posdoctorales en el extranjero.
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Resultados del Programa  
de Retenciones y Repatriaciones  
en la unam
El Programa de Retenciones y Repatriaciones (prr) del Conacyt 
formaba parte del Fondo de Cátedras Patrimoniales creado en 
1991. Posteriormente, en 2003 cambió al denominado Progra-
ma Consolidación de Grupos de Investigación (Conacyt, 2006: 
157). Con base en la información que en algunos años proporciona 
el Conacyt (1996, 1997, 1998, 1999), podemos saber cuáles ies se 
beneficiaron con el prr. Se observa que entre 1996 y 1999 la unam 
era la ies que relativamente más se había beneficiado con este 
programa. Relativamente por dos razones: la primera es que la 
cantidad de recursos humanos altamente calificados y formados 
en el extranjero (regularmente con estudios de doctorado) es una 
cifra que en su conjunto no rebasa las 300 repatriaciones. Segun-
do, porque esa cantidad se reparte entre universidades estatales 
(una cifra cercana a 40 o 50%) y el resto entre institutos y centros 
Conacyt y universidades públicas y privadas ubicadas en la Ciudad 
de México.

Resultados de la movilidad  
académica internacional y los  
proyectos y convenios con el exterior 
Existen dos ángulos desde los que podemos entender el grado 
de internacionalización de la unam: el primero es el volumen de 
la movilidad académica internacional, que incluye estudiantes y 
profesores del extranjero en la unam y a la inversa, estudiantes 
y profesores de la unam en el extranjero; el segundo es la canti-
dad de proyectos y convenios internacionales de la unam con ies 
del exterior. Los resultados de los dos ángulos pueden verse en el 
cuadro 13.4. 

Respecto a los estudiantes extranjeros en la unam, la institu-
ción tiene un importante registro de en su matrícula estudiantil. 
Algunos resultados que aparecen en sus anuarios estadísticos de 
la década de 1960 dan cuenta de que la cantidad de estudiantes 
extranjeros en la Universidad Nacional provenían de Norteamé-
rica, Centroamérica, Sudamérica, Europa y en menor medida de 
otros países. Cabe decir que la mayor cantidad de estudiantes 
extranjeros provenía históricamente de América Latina. Sin em-
bargo, en la década de 1990 esta tendencia cambió conforme se 
instituyeron programas de intercambio como parte una política 
de internacionalización de la educación superior. Como parte de 
este ajuste en información se entiende que en la década de 1990 
sólo haya registro de 47 estudiantes del extranjero en la unam. 
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Cuadro 13.4. Acciones de intercambio y cooperación internacional en la unam

1960 1970 1980 1990 2000 2010

Estudiantes de la unam en el extranjero s/d s/d s/d s/d 195

Estudiantes del extranjero en la unam 1 561 1530 967 47 483* 384

Profesores / investigadores extranjeros en la unam  s/d s/d s/d 157 107 59

Investigadores de la unam en el extranjero s/d s/d s/d 60 107 55

Proyectos internacionales de colaboración académica  s/d s/d s/d 193 163** 142***

s/d sin datos
* La cifra incluye becarios extranjeros de intercambio en la unam y becarios de la unam en el extranjero.
** Las cifras aparecen como proyectos de cooperación internacional.
***La cifra aparece como convenios firmados con instituciones en el extranjero.
Fuente: Anuario estadístico unam (1960, 1970, 1980, 1990, 2000, 2010).

Una década después, en 2000, las cifras de los programas que 
impulsaron la movilidad empezaron a tener presencia. En la déca-
da de 2000 algo se volvió notorio con respecto a los estudiantes 
extranjeros en la unam, de la cifra de 287 registrados,1 éstos em-
pezaron a provenir básicamente de tres programas: el Programa 
de Movilidad Internacional (el cual aplica sólo para nivel licen-
ciatura y es tanto para estudiantes de la unam en el extranjero, 
como estudiantes extranjeros que vienen a la unam), Becas Con-
venio de la unam y Becas Convenio del Gobierno de México. 

En términos numéricos, en la década de 2000 la mayoría de 
los becarios internacionales2 participó en cursos cortos (189), se-
guidos de quienes hicieron estancias de investigación (144), maes-
tría (88), doctorado (51) y especialización (11). En ese sentido, la 
mayoría se concentraba en el área de humanidades y artes (194), 
seguidamente en ciencias biológicas y de la salud (103), el resto 

1 De la cifra total que aparece en el cuadro 13.4, el otro resto lo compo-
nen los estudiantes de la unam en el exterior.

2 Bajo el concepto de becarios internacionales la unam presenta infor-
mación conjunta tanto de estudiantes extranjeros en la unam como de es-
tudiantes de la unam en el exterior. 

se dividía en ciencias sociales (97) y ciencias físico matemáticas e 
ingenierías (89) (unam, 2000: 184). La importancia de conocer el 
volumen, el origen y las elecciones académicas de los estudiantes 
extranjeros en la unam es, por un lado, porque permite entender 
que a estos estudiantes internacionales les interesaban las áreas 
de ciencias sociales y humanidades, y en su mayoría venían a rea-
lizar cursos cortos y estancias de investigación; pero, por otro 
lado, puede también entenderse como un efecto de la política de 
internacionalización.

Un primer efecto que se observa al analizar el volumen de la 
movilidad de los estudiantes extranjeros en la unam es que se re-
virtió (o no se pudo mantener) una tendencia histórica y natural: 
los estudiantes extranjeros de América Latina dejaron de venir a 
la unam; por otro lado, aumentó la cantidad de estudiantes de 
Norteamérica como resultado de una política de internaciona-
lización enfocada en el norte. Esto se registra de mejor manera 
en 2010, cuando la mayoría de los estudiantes extranjeros en 
la unam provenía de Europa y de América del Norte y específi­
camente de dos países: España y Estados Unidos. La presencia de 
América Latina quedó representada por un mayor volumen de es-
tudiantes extranjeros provenientes de Colombia.
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En el caso de los profesores del extranjero en la unam, en 1990 
había una importante cantidad que provenía de diversos paí-
ses. Había alrededor de 157 profesores extranjeros, sobretodo de 
América Latina (54), América del Norte (27) y Europa (56). Una 
década después, en 2000, esta cifra bajó dado que sólo se tiene 
registro de 107 profesores extranjeros en la unam. Algo que podría 
explicar este bajo volumen en la cantidad de profesores (o inves-
tigadores) extranjeros en la unam pudo ser la huelga de 1999-
2000 que mantuvo cerrada la universidad durante casi un año. 
De todos modos, esta cifra de profesores extranjeros en la unam 
podría ser considerablemente mayor si se considera el Programa 
de Profesores Visitantes3 y se le suman 42 más. 

Nuevamente, algunos aspectos importantes pueden obser-
varse en los cambios que se dieron respecto a la procedencia 
específica de los profesores movilizados. De América del Norte 
llegaron 17, pero esta cifra creció considerablemente respecto a 
América Latina, de donde provinieron 81 profesores, la mayoría 
de Cuba. Procedentes de Europa llegaron 91, la mayoría de Espa-
ña. Finalmente, para 2010 llama la atención que el volumen de 
investigadores extranjeros en la unam llega a mínimos históricos, 
dado que sólo se registraron 59 investigadores. La interpretación 
que puede extraerse de estos datos es que hay una disminución en 
la capacidad de atraer recursos humanos altamente calificados 
tanto para la investigación como para la docencia. 

Ahora bien, se comentaba en un principio que para compren-
der la dimensión global de la unam, en términos de la movilidad 
internacional, se requiere analizar el número de estudiantes y 
profesores de la unam en el extranjero. En el caso de los estudian-
tes de la unam en el extranjero es necesario considerar la falta de 
información, el bajo volumen de la movilidad, el sentido o rumbo 

3 La Secretaría de Relaciones Exteriores, a través de la Agencia Mexicana 
para la Cooperación e Internacionalización, apoya la política de internaciona-
lización de la educación superior con diversos programas de becas para ex-
tranjeros, uno de ellos es el Programa de académicos visitantes. Véase: [http://
amexcid.gob.mx/index.php/es/oferta-de-becas-para-extranjeros/1431]. 

de la movilidad y la información dispersa que prevalece aún en los 
últimos años. Acerca de la falta de información, durante varias 
décadas no aparecía en los anuarios estadísticos el volumen de 
los estudiantes de la unam en el extranjero. Hasta hace relativa-
mente poco, de 2000 a 2010, esta información ha aparecido, si 
bien es dispersa y da cuenta de un segundo fenómeno, esto es, el 
bajo volumen y el rumbo de la movilidad.

En el año 2000 se observa un bajo volumen de la movilidad 
de estudiantes de la unam en el extranjero, la cifra fue de 483. De 
manera particular sobresalía en este año que 62 estudiantes ha-
bían viajado a Estados Unidos y 24 a Canadá, lo cual da cuenta 
tanto del bajo volumen de movilidad internacional de los estu-
diantes de la unam al exterior, como del sentido o dirección de la 
movilidad, específicamente hacia América del Norte. Al respecto, 
un dato interesante es que una de las ies más elegidas por los 
estudiantes movilizados fue la Universidad de California en Esta-
dos Unidos (con 42 estudiantes) y en el caso de Canadá, la MacGill 
University (con once estudiantes) (unam, 2000: 192).

Una década después, en 2010, las cifras sobre el volumen de la 
movilidad estudiantil empezaron a fluir más, con continuidades y 
cambios. Entre las continuidades, destaca el bajo volumen: la ci-
fra total de estudiantes de licenciatura y posgrado de la unam en 
el extranjero para este año fue de 195. Los estudiantes de licencia-
tura de la unam en el extranjero no rebasaba la cifra de 43, esta 
cifra es muy cercana a la que reportó el Programa de Movilidad 
Internacional de Estudiantes de la Coordinación de Estudios de 
Posgrado (45 estudiantes). En el caso de posgrado, el Programa 
Red de Macrouniversidades de América Latina y el Caribe (convo-
catoria 2010) aportaba la cantidad de 23 estudiantes y el Progra-
ma de Movilidad Internacional de Estudiantes de la Coordinación 
de Estudios de Posgrado reportaba 84 estudiantes. En total la ci-
fra de estudiantes (de licenciatura y posgrado) de la unam en el 
extranjero era, de acuerdo con los datos de este programa, de 129 
estudiantes (unam, 2010).

¿Qué cambió de 2000 al 2010 en términos de movilidad es-
tudiantil internacional y específicamente de los estudiantes de la 
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unam en el extranjero? Principalmente, el rumbo elegido por los 
estudiantes de licenciatura, quienes empezaron a elegir en vez 
de Estados Unidos y Canadá (como una década atrás) a España, 
específicamente universidades como la Universidad Autónoma 
de Barcelona y la Universidad Autónoma de Madrid. Un dato adi-
cional: los estudiantes de la unam en el extranjero no fueron en 
su mayoría de posgrado, en realidad, el volumen se distribuye casi 
de 50% para cada nivel y sobre todo para estancias cortas y es-
tancias de investigación. 

En el caso de los investigadores de la unam en el extranjero, en 
1990 la cifra apenas llega a 57 y el destino o lugar hacia donde via-
jaban eran muy similares, principalmente América Latina (espe-
cíficamente Guatemala y Cuba) y Europa (unam, 1990: 75). Una 
década después, en 2000, la cifra se duplicó, de tal manera que 
se tenía 107 investigadores en el extranjero. Sin embargo, la ten-
dencia cambió y 69 investigadores de la unam se inclinaron por 
Europa. De este volumen llama la atención que 37 investigadores 
de la unam en el extranjero eligieran a España. Una razón en par-
ticular podría ser que como resultado de una política de calidad 
educativa nacional e institucional que empezó a exigir estudios 
de doctorado, una parte importante de los profesores empezó a 
estudiar particularmente a España por la facilidad del idioma co-
mún. Después de Europa, los investigadores optaron por viajar a 
América Latina (30) y sólo 8 para América del Norte, particular-
mente a Estados Unidos (unam, 2000: 179-180). 

Nuevamente para 2010 la cifra de investigadores de la unam 
en el extranjero es muy similar a la de profesores extranjeros en la 
unam, apenas 55 investigadores. Sin embargo, vale la pena hacer 
algunas precisiones. En primera instancia, la cifra puede corres-
ponder a investigadores, pero no a profesores de tiempo completo. 
De esa manera, si se incluye el segundo rubro, las cifras aumen-
tan considerablemente por la presencia de programas de la unam 
como parte del Apoyo al Personal Académico. Con esta base po-
demos mencionar programas como el Programa de Apoyos para 

la Superación del Personal Académico (paspa) de la unam que 
apoyó a 178 acadé micos de tiempo completo en el extranjero, la 
participación de la Fundación Carolina-unam (doctorado) con 7 y 
el Programa de Estancias Posdoctorales en el extranjero con 7 
(unam, 2010). De todos modos, es evidente que en esos años hay 
un reacomodo con las dependencias que intentan sistematizar la 
información sobre la movilidad internacional; prueba de ello es 
la creación de la dgeci y el hecho de reconocer que falta un siste-
ma de infor mación sobre la dimensión internacional de la unam 
y sobre una acción específica como lo es la movilidad académica 
internacional.

Finalmente, respecto a los proyectos de cooperación y los con-
venios internacionales, vale mencionar que son acciones relevan-
tes debido a que en fechas recientes ya no son suficientes las formas 
de cooperación convencionales e informales entre sujetos inte-
resados (por ejemplo, los profesores) que se daban como parte 
de la internacionalización. La importancia de los convenios como 
instrumentos jurídicos se ha vuelto central e institucionalizado. 
No puede haber cooperación, movilidad académica, intercambios 
estudiantiles, redes y otros programas ad hoc si no existen estos 
instrumentos jurídicos. En ese sentido, llama la atención que sea 
hasta la década de 1990 cuando empieza a aparecer información, 
a saber, 193 proyectos o convenios internacionales de la unam 
con ies extranjeras. Una década después, en 2000, empieza a ba-
jar la cantidad de proyectos de cooperación internacional a 163, 
de los cuales la mayoría de los proyectos fue con Europa (104), 
seguido de América Latina (44 proyectos) y hasta el final Améri-
ca del Norte (sólo 10 proyectos) (unam, 2000: 179-180). De esta 
acción, cabe resaltar que la mayor cantidad de convenios firma-
dos es con España, con 63 convenios, y Cuba con 22 convenios. 
En 2010, la disminución de convenios es un tanto marcada dado 
que sólo se presentaron 142 convenios con instituciones del ex-
tranjero (unam, 2010: 64), la tendencia en cuanto a los países con 
quienes se tiene mayor convenio continúa.
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Conclusiones
La unam ha impulsado la internacionalización de la educación 
superior a través de un consenso tácito de sus actores (estudian-
tes, profesores y autoridades universitarias), que están a favor de 
la movilidad académica internacional, la principal cara de la inter-
nacionalización. Las razones de este impulso se remiten a la in-
fluencia de los procesos de globalización, de la llamada sociedad 
del conocimiento y una presencia cada vez mayor de los rankings 
internacionales.

Analizar la política de internacionalización en la unam impli-
ca que pueda entenderse con base en los resultados (y efectos) de 
los programas de formación, investigación y movilidad interna-
cional que gestiona sobre todo el Conacyt. Este organismo ha im-
pulsado programas de formación como el pnpc, las estancias de 
investigación y las estancias posdoctorales, programas de investi-
gación, como el sni, o el Programa Retenciones y Repatriacio nes y 
Programas de Movilidad internacional, a través de las becas mix-
tas-Conacyt. De todos ellos, la unam y sus principales actores, 
estudiantes y profesores se han beneficiado en términos reales y 
simbólicos, lo cual ha contribuido en un mayor prestigio y estatus 
institucional que la coloca como una de las más grandes institu-
ciones de educación superior del país. 

En este tenor, las contradicciones de los resultados y los efec-
tos de la internacionalización tienen que hacerse evidentes, dado 
que los resultados no se miden igual que los efectos. Los efectos 
no siempre son tangibles, sino intangibles, ideológicos y tienen 
que leerse en términos de transformación y procesos institucio-
nales e individuales, además de que no siempre son benéficos. En 
este tenor es que tienen que entenderse algunas contradicciones 
de esta política de internacionalización en la unam. En primera 
instancia, los procesos de diferenciación y estratificación al inte-
rior de la universidad. Profesores con mayores grados de forma-
ción docente e investigadores en los pináculos más altos, en los 
centros e institutos de investigación, son los mayormente bene-

ficiados por la internacionalización; como los profesores­investi-
gadores que son apoyados por programas de formación docen-
te para hacer estancias de investigación o estancias sabáticas al 
extranjero. Una segunda contradicción es que la unam, a pesar 
de poseer la mayor cantidad de posgrados de competencia inter-
nacional, no ha hecho revisiones curriculares a partir de los pro-
gramas de movilidad, ni cuenta con posgrados ofrecidos en otro 
idioma. Derivado de lo anterior, una tercera contradicción es que 
se apuesta por la formación de recursos humanos en el exterior 
(leído como estudiantes de la unam en el extranjero), pero éstos 
no participan ni son aprovechados en las funciones de docencia e 
investigación (ayudantías, tutorías, entre otros).

Bajo esta perspectiva de análisis institucional, las acciones de 
la unam a favor de la internacionalización implican también que 
se analicen los resultados y efectos de los proyectos de coope-
ración internacional y la firma de convenios, así como los de la 
movilidad académica internacional (estudiantes y profesores ex-
tranjeros en la unam y estudiantes y profesores de la unam en el 
extranjero).

Sobre los efectos de una política institucional de internacio-
nalización de la unam, a partir de la década de 1990 fue evidente 
el impulso a programas de cooperación y convenios para impulsar 
la internacionalización. El énfasis se le dio a países desarrollados 
tanto de Europa como de Estados Unidos, en consecuencia, no se 
pudo evitar o contrarrestar una tendencia histórica y natural: el 
movimiento de estudiantes y profesores extranjeros de América 
Latina a la unam. 

Un último punto que cabe mencionar y que engarza la movili-
dad académica internacional en la unam con la información que 
se tiene de ella es que hasta hace relativamente poco empezaron 
a tenerse registros sobre estudiantes y profesores de la unam en 
el exterior. La década de 1990 fue clave y ha habido avances, sin 
embargo, persisten problemas que localiza tanto la propia unam 
en sus encuestas como las encuestas nacionales. El problema es 
la dispersión de la información, en gran medida por una coordi-
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nación poco eficaz entre las dependencias y departamentos (que 
sólo se han dedicado al tema de la movilidad estudiantil por ni-
veles, licenciatura o posgrado), y la falta de un sistema o una pla-
taforma de información y comunicación integral y completa de la 
internacionalización en la unam, que abarque la movilidad aca-
démica internacional en su conjunto, es decir, sobre estudiantes, 
profesores e investigadores del extranjero en la unam y estudian-
tes, profesores e investigadores de la unam en el extranjero, así 
como de los proyectos y convenios internacionales.
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Introducción
El presente trabajo analiza el conflicto que se presenta entre el 
carácter universalista y racionalizador de la universidad y las ins-
tituciones e intereses derivados de la economía extractiva, la cual 
emplea el autoritarismo y la presión política para beneficiar a una 
minoría. De esta forma, la autonomía universitaria debe entender-
se como un proceso de negociación entre la universidad, y las fuer-
zas políticas y económicas exteriores. Esta condición encapsula a 
la institución educativa para evitar que su carácter universalista 
amenace al statu quo y derive en confrontaciones con el “exterior”.1 

* Es médico-cirujano por la Facultad de Medicina de la Universidad Nacio-
nal Autónoma de México (unam), obtuvo la Maestría en Enseñanza Superior 
por la Facultad de Filosofía y Letras de la unam, es profesor titular en el campo 
de la educación médica en la División de Estudios de Posgrado de la Facul-
tad de Medicina de la unam. Correo electrónico: [luisabreu03@yahoo.com].

** Investigadora Asociada C en el Instituto de Investigaciones sobre la Uni-
versidad y la Educación (iisue­unam). Doctora en Psicología con énfasis en 
Educación graduada por la unam. Correo electrónico: [gabydc@unam.mx].

1 Una versión inicial de este trabajo se presentó en el Seminario sobre 
Producción de Conocimiento, Educación e Internacionalización, realizado en 

Se analiza la autonomía universitaria con base en la teoría 
neoinstitucionalista, la cual postula que los actores no toman 
decisiones meramente individuales, sino que actúan en contextos 
con poderes políticos que acotan sus posibilidades de decisión, 
demostrando cómo en el espacio social se construyen roles, có-
digos y significados que influyen sobre los actores (Immergut, 
1998). No obstante, nuestro análisis no se enmarca en una inter-
pretación clásica del neoinstitucionalismo, pretendiendo que el 
isomorfismo organizacional se impone desde la globalidad a la 
universidad pública local de manera lineal. Por ello, si bien reto-
mamos las raíces sociológicas del neoinstitucionalismo (DiMaggio, 
y Powell, 1983) y mostramos como existen simultáneamente ten-
dencias racionalizadoras y organizadoras globales, pero también 
poderes y culturas locales, vinculados a la economía extracti va, 
que utiliza el poder para transferir riqueza de los que menos tie-
nen hacia los que más tienen. Por este motivo existen intereses 

el Departamento de Estudios Educativos de la Universidad de Guadalajara 
en diciembre de 2011. 
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que buscan contener las tendencias universalistas y globales de la universidad para limitar su 
influencia social. A continuación se muestran las categorías de análisis y su descripción.

Cuadro 14.1. En el cual se describen las categorías de análisis empleadas

Categoría de análisis Descripción sucinta 

Economía inclusiva Organización económica de carácter democrático, en la cual el poder 
está acotado, busca incorporar a todos los miembros de la sociedad a 
la actividad económica favoreciendo su educación, brindando servicios 
sociales y respetando escrupulosamente la ley.

Economía extractiva Organización económica en la cual una oligarquía utiliza el poder para 
deformar y controlar la actividad económica en su beneficio, transfirien-
do riqueza de los más pobres hacia los más ricos; el gobierno muestra 
rasgos de autoritarismo y aplicación discrecional de la ley, los servicios 
sociales no se otorgan de manera equitativa, sino discrecional.

Autonomía universitaria Es un fenómeno típicamente latinoamericano, mediante el cual las uni-
versidades públicas, en clara confrontación con la economía extractiva y 
la oligarquía en el poder, conquistan un espacio para el desarrollo sus ac-
tividades, abarcando los siguientes cuatro aspectos centrales: capacidad 
de designar a sus propios funcionarios y emitir sus normas reguladoras 
internas, el derecho a recibir financiamiento del Estado, libertad de cá-
tedra e ingreso de profesores por concurso y vinculación con la sociedad. 
Constituye un proceso dinámico, sujeto a los constantes rearreglos de 
las fuerzas políticas internas y externas en el tiempo. 

Mecanismos de contención Procedimientos mediante los cuales se busca limitar el carácter univer-
salista de la universidad para evitar que sus acciones puedan amenazar a 
la economía extractiva y su entorno antidemocrático.

Taylorismo-fordismo Métodos de control del trabajo sustentados en una asimetría del poder, 
Se caracteriza por utilizar el conteo de productos tangibles en el tiempo, 
buscando imponer un ritmo predeterminado de trabajo, promoviendo 
la ejecución de rutinas, el cumplimiento de especificaciones de manera 
acrítica. 

Autocensura Proceso mediante el cual la universidad pública limita sus acciones para 
evitar la confrontación entre su carácter universal y racionalizador y la 
economía extractiva local, encerrándose en su interior y limitando sus 
acciones de vinculación con la sociedad.

Fuente: elaboración propia.
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La universidad pública y su entorno. 
Una tensión persistente
Frank y Meyer (2010) señalan que la expansión de la universi-
dad actual no puede explicarse solamente de conformidad con 
el enfo que funcionalista, que presupone un acoplamiento directo 
entre la universidad y sus funciones técnicas como son las necesi-
dades de formación en las sociedades complejas, más bien: 

La universidad ha sobrevivido y triunfado en el mundo contem-
poráneo no por el hecho de forjar personas y culturas en vistas 
a una gran máquina social moderna, sino más bien porque ha 
confeccionado los cimientos de una unidad cultural universalista 
y fundamentada en principios la universidad no organiza a los 
estudiantes y los materiales culturales en torno a la producción 
eficiente, sino más bien en torno a principios que trascienden las 
realidades locales y se sitúan a una distancia considerable de par-
ticularidades concretas, y no lo hace tanto en términos locales 
particulares como desde la óptica de un microcosmos global y 
universal (Frank y Meyer, 2010: 212). 

Esta tendencia se encuentra en tensión con realidades locales, 
frecuentemente autoritarias, que han transformado el poder polí-
tico en fuerza económica, y que distorsionan los mercados en be-
neficio de unos cuantos y, por lo tanto, son fuerzas contrarias a los 
efectos democratizadores e ilustrados de la universidad pública. 

Las bases económicas del autoritarismo  
Ahora revisemos la articulación entre poder y economía. El 
neoinstitucionalismo ha mostrado la relevancia de las institu-
ciones políticas para favorecer o entorpecer el éxito económico. 
Acemoglu y Robinson (2001, 2006 y 2012) señalan que en la me-

dida en que el gobierno se centraliza y ejerce el monopolio de la 
violencia, se configura como poder, pero existen dos formas bá-
sicas en las cuales ese poder puede ser ejercido para intervenir en 
el entramado político-económico: las economías inclusivas y las 
economías extractivas.

En las economías inclusivas existe una amplia distribución 
del poder, son pluralistas y democráticas, los gobernantes tienen 
un poder acotado, existe un sistema de justicia independiente 
y expedita, se respetan los derechos de los ciudadanos y la pro-
piedad, se promueve la innovación tecnocientífica continuada 
mediante las patentes. Asimismo el sistema financiero se dirige 
a impulsar el desarrollo económico, y el Estado impulsa la in-
fraestructura necesaria; se favorece el bienestar y el desarrollo de 
la población a través de la educación, la salud y la seguridad so-
cial. Las economías inclusivas producen un éxito económico que 
genera cantidades crecientes de riqueza y generalmente se han 
materia lizado en los países desarrollados.

Por el contrario, en las economías extractivas el poder del Es-
tado se concentra en las manos de una pequeña elite la cual tiene 
pocas restricciones para ejercer su voluntad, las instituciones po-
líticas están diseñadas para limitar los derechos de los ciudada-
nos con el fin de favorecer la transferencia de los recursos econó-
micos generados por la sociedad hacia una elite que concentra la 
riqueza. Las economías extractivas son dependientes del respal-
do del poder político institucionalizado para concentrar riqueza y 
conocimiento, crean mecanismos coercitivos que restringen los 
derechos de la población y constituyen barreras a la competencia 
económica, de esta manera se distorsionan los mercados en be-
neficio de unos cuantos. Son ejemplo de regímenes extractivos la 
antigua Unión de Repúblicas Soviéticas Socialistas (urss), Corea 
del Norte, los países latinoamericanos y los regímenes coloniales 
(Acemoglu y Robinson, 2012: 79-87).

Las elites extractivas se protegen de cambios que pudiesen 
conducir a una economía inclusiva, porque perderían el control 
político y los privilegios y mecanismos que les permiten apro-
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piarse de la riqueza generada por otros; temen por así decirlo al 
proceso de la destrucción creativa derivado de la sociedad del co-
nocimiento.  

Ambos modelos de organización social deben considerarse 
como tipos ideales en sentido weberiano, pues existen situacio-
nes intermedias o diversas mezclas entre ambos regímenes. Así 
por ejemplo, han existido países que poseían un régimen político 
inclusivo en la metrópoli, pero que aplicaron un régimen extrac-
tivo en sus colonias. Pueden existir países que aplican un régimen 
inclusivo para sus ciudadanos blancos, pero en el mismo territorio 
aplican un régimen extractivo a ciertos grupos étnicos o a millo-
nes de indocumentados, los cuales son excluidos de la ciudada-
nía; otros se comportan como inclusivos en ciertas regiones o en 
las grandes ciudades, mientras en las zonas rurales predomina la 
economía extractiva. En suma, las economías inclusivas y extrac-
tivas en su forma pura sólo existen como categorías de análisis y 
lo usual es encontrarlas combinadas, aunque es posible distinguir 
el predominio de una u otra.  

Las economías latinoamericanas tienen una organización 
predominantemente extractiva. Utilizan el poder político para 
distorsionar la economía y obtener beneficios transfiriendo re-
cursos de los que menos tienen hacia los que más tienen. Esqui-
vel (2015) ha demostrado la desigualdad extrema en México y ha 
señalado la forma en la que los hombres más ricos del país han 
hecho sus fortunas, teniendo como base el control político que 
permitió la privatización de monopolios estatales o la entrega 
sin control de concesiones del Estado, lo cual implica que se be-
neficiaron de prácticas monopólicas o de los recursos naturales 
de la nación. 

La vida en una sociedad democrática es fundamental para el 
desarrollo del conocimiento. Abir-Am (2001) ha demostrado la 
importancia de la participación política de científicos concien-
tizados en el debate nacional, quienes pusieron tanto la ciencia 
como la acción política democrática en el centro del debate. Por 
ejemplo, John D. Bernal, uno de los fundadores de la biología mo-
lecular en Inglaterra, y Jacques Monod en Francia, miembro de 

la resistencia y codescubridor del operón,2 premio Nobel y des-
tacado luchador por la democracia. La autora antes menciona-
da demuestra la relevancia de un clima de debate democrático y 
la necesaria participación de los científicos en el debate político 
para impulsar el desarrollo de la ciencia y su asimilación por la 
sociedad. 

La riqueza de las elites dominantes en nuestro entorno no 
proviene de la innovación, sino del poder político, la segmenta-
ción social y la información privilegiada. Las elites extractivas con 
frecuencia obstaculizan la generación de espacios sociales de alta 
creatividad e innovación, como las universidades, porque perci-
ben que éstas empoderarían a los actores y terminarían por ge-
nerar retos políticos y sociales a la economía distorsionada. No 
obstante, las nuevas ideas permean paulatinamente a la universi-
dad pública porque es un espacio interconectado a redes interna-
cionales, portadoras de ideas universalistas y democráticas, las 
cuales amenazan a la economía extractiva; por ello suelen existir 
conflictos periódicos entre las universidades y las elites dominan-
tes de las economías extractivas. En consecuencia, los gobiernos 
autoritarios suelen buscar la manera de influir sobre la organiza-
ción y el comportamiento de la universidad pública para contener 
y limitar su influencia social. 

El difícil origen  
de la universidad latinoamericana
Las universidades en América Latina han tenido una vida paralela 
a la evolución histórica de la región (Buchbinder, 1999; Saavedra, 
1999). La universidad colonial española fue una excepción, pues 
ni Portugal ni Inglaterra fundaron universidades en sus dominios 

2 Un operón es una unidad genética funcional en la cual un grupo de genes 
es capaz de regular su propia expresión en función de la cantidad de substra-
tos con los cuales interaccionan las proteínas expresadas por dichos genes. 
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coloniales. Al parecer, porque la conquista era una continuación 
de la cruzada para liberar España y además los Habsburgo tenían 
una visión de reinos descentralizados (Tünnermann, 1998: 43-44). 
Por ello, las universidades coloniales buscaban proveer de funcio-
narios y profesionales a la sociedad de la época. 

Después de la postración derivada del alejamiento de España 
de la ciencia y la revolución industrial, las ideas iluministas arriba-
ron marginalmente a la universidad colonial, y en ellas se formó 
la elite criolla que impulsó la independencia, pero las elites auto-
ritarias reprimieron las universidades porque eran portadoras de 
la ilustración y buscaron depurarlas para ponerlas al servicio del 
autoritarismo (Tünnermann, 1999).

En México la Independencia no transformó radicalmente las 
estructuras económicas, a lo sumo cambió algunos miembros de 
la elite por otros. La situación social se polarizó: los comerciantes 
urbanos y las clases medias letradas formaron una corriente ilus-
trada autodenominada “liberales”, mientras los hacendados y las 
fuerzas del clero formaron el grupo conservador, que ya había lu-
chado contra la ilustración borbónica y que frecuentemente había 
impulsado la independencia sólo para defenderse del liberalismo 
(Acemoglu y Robinson, 2012). Toda vez que los autodenominados 
“liberales” asumen el poder, deciden aislar a la universidad con-
servadora heredada de la colonia e importan en la forma, mas 
no en el fondo, el modelo universitario napoleónico, en el cual la 
universidad se sustituye por una serie de escuelas aisladas enfo-
cadas a la formación profesional; pero no impulsaron, como lo 
hizo Napoleón, la vinculación de la ciencia con la solución de pro-
blemas; en general no se crean academias e institutos de investi-
gación especializados, ni se promueve el desarrollo de un sistema 
equivalente a las grandes écoles francesas. Aunque promovieron 
en muchos países la educación laica de manera amplia, nuestros 
“liberales” no pudieron terminar con la economía extractiva y tu-
vieron que pactar con ella para conservar el poder y, con frecuen-
cia, se constituyeron en poderes autoritarios. La educación supe-
rior se dirigió a la formación de cuadros prioritariamente de corte 
administrativo y operativo, centralmente abogados. Aunque tuvo 

momentos relevantes, como la fundación de una nueva Univer-
sidad Nacional de México en 1910, encabezada por Justo Sierra, 
la universidad latinoamericana creció limitada por la tendencia a 
utilizar el poder político para beneficiar a ciertos grupos. 

La reforma universitaria  
de Córdoba y la autonomía
La reforma de Córdoba (1918) debe entenderse como producto 
del choque entre las clases medias emergentes que adoptan el 
liberalismo y una estructura anquilosada, dominada por las oli-
garquías locales y que mantenía encadenada a la universidad a 
sus ambiciones. La reforma de Córdoba constituye la principal 
fuerza renovadora de la educación universitaria, pues trata de in-
sertarla en la corriente universal del conocimiento y el saber; es 
un impulso modernizador. El movimiento de Córdoba establece un 
programa para la transformación de la universidad y sus princi-
pales postulados programáticos, según Tünnermann (1999), son 
los siguientes: 

a) Autonomía universitaria, en lo político y docente así como 
capacidad de autogobernarse y elegir a sus autoridades por la 
propia comunidad universitaria y sustento financiero. 

b) Concursos de oposición para el profesorado y libertad de cá-
tedra para los docentes, modernización de los métodos de 
enseñanza, mejoramiento de la formación cultural de los pro-
fesionales.

c) Gratuidad de la enseñanza, democratización del ingreso a la 
universidad, asistencia social a los estudiantes.

d) Extensión universitaria y fortalecimiento de la función social 
de la universidad, preocupación por los problemas nacionales 
y llevar la cultura universitaria al pueblo.

e) Unidad latinoamericana y lucha contra las dictaduras y el im-
perialismo.
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Estos postulados tienen un impacto por toda Latinoamérica. 
No obstante, sus logros fueron limitados, porque la autonomía y 
capacidad de autogobernarse han sido más verbales que reales. El 
movimiento contribuyó a desterrar las ideas clericales, diversificó 
la formación profesional y los métodos de enseñanza; logró re-
glamentar al sistema de concursos para el profesorado, pero no 
se pudo eliminar totalmente el nepotismo académico; se favore-
ció la gratuidad de la enseñanza, pero no se logró la inserción plena 
de la universalidad a la modernidad (Tunnermann, 1999). No obs-
tante, demostró que en las universidades existía un fermento li-
beral y democratizador, apoyado por la movilización de las clases 
medias. Así, las oligarquías perdieron el control absoluto de las 
universidades y sus acciones fueron contestadas. Respondieron 
minando la fuerza de la universidad. La universidad latinoameri-
cana fue una relativa isla de modernidad rodeada de una econo-
mía extractiva.

En la declaración de Córdoba se pueden apreciar cuatro ras-
gos centrales de la autonomía universitaria:

I) La universidad debe ser capaz de elegir sus autoridades y emi-
tir sus normas reguladoras internas. 

II) El Estado debe financiar a las universidades públicas. 
III) Libertad de cátedra e ingreso de profesores por concurso.
IV) Vinculación universitaria y articulación con el entorno. 

La autonomía universitaria como producto de un movimiento 
estudiantil y una lucha política es un fenómeno latinoamericano 
que ejemplifica la confrontación de la universidad con la econo-
mía extractiva para abrirse un espacio.

La autonomía universitaria.  
El caso de la Universidad Nacional 
Autónoma de México 
La autonomía universitaria en nuestro medio es fruto de un largo 
proceso en el que se muestra la tensión entre la vida académi-
ca y el poder de los grupos gobernantes que buscan controlar a 
las instituciones de educación. La “neutralidad” ideológica de la 
universidad y su distancia del poder político han sido interpreta-
das como obstáculos desde el gobierno; además los movimientos 
estudiantiles se han confrontado con el poder de manera franca. 
Esto llevó a Monsiváis (2004) a calificar la autonomía como un 
concepto móvil, que muta de conformidad con las crisis políti-
cas y académicas. Según relata Carlos Monsiváis  para el caso de 
México:

El 4 de junio (de 1929) la Cámara de Diputados faculta al Ejecuti-
vo para dictar la ley que crea la Universidad Nacional Autónoma. 
El secretario de Educación, licenciado Ezequiel Padilla, profetiza 
en el recinto parlamentario: “Lentamente los ensueños van rea-
lizándose, los hombres de la Revolución se habían opuesto a 
la autonomía de la Casa de Estudios, por evitar que ésta caye-
ra en manos enemigas, o en las de los protestantes, como temía 
el licenciado Luis Cabrera. Las clases intelectuales han estado 
divorciadas de los intereses del pueblo y de la Revolución”. Y 
humilla la modestia de los huelguistas: el Presidente quiso esta-
blecer el sistema de investigación, y poner en contacto al pueblo 
y al estudiante, pero al primer intento surgió el grito de rebeldía. 
Entonces el licenciado Portes Gil “frente a los estudiantes que 
pedían pequeñeces, propuso la autonomía de la Universidad” 
(2004: 48).

En aquel momento, su significado se redujo a la capacidad 
de nombrar rector y directores de escuelas, pero implicó un paso 
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adelante que abrió la puerta a la plena autonomía académica. No 
obstante, la ley de 1929 establecía que “La universidad seguirá 
siendo nacional, por lo tanto una institución de Estado que deberá 
irse convirtiendo con el tiempo en institución privada” (citado por 
Monsiváis, 2004: 48), lo cual establece la velada amenaza de reti-
rarle los fondos públicos. 

El presidente Emilio Portes Gil advirtió claramente los lími-
tes: “Siendo responsabilidad del gobierno eminentemente revo-
lucionario de nuestro país el encausamiento de la ideología que 
se desenvuelva en las clases intelectuales de México en la esencia 
universitaria, la autonomía que hoy se instituye quedará bajo la 
vigilancia de la opinión pública y de los órganos representativos 
del gobierno” (citado por García, 2005: 43). Aquí claramente se 
pretende realizar la vigilancia de los intelectuales desde el gobier-
no, aunque en ese momento se proclamaba nacionalista, como se 
detalla a continuación.

En 1933 surgen nuevamente las movilizaciones estudiantiles 
y se promulga otra ley de autonomía en medio de un gran clima 
de agitación. El entorno político y social estaba teñido por el im-
pacto de la crisis de 1930, de la revolución soviética y del clima 
internacional que prefiguraba la Segunda Guerra Mundial. La 
elite gobernante reacciona impulsando un movimiento naciona-
lista con tintes marxistas, al cual se le conoce como “nacionalis-
mo revolucionario”. Este proceso culmina al modificar el artículo 
tercero constitucional para impulsar la “educación socialista”. El 
“nacionalismo revolucionario” buscaba convertir al sector educa-
tivo en el instrumento para impulsar un movimiento de masas, 
que le brindara apoyo organizando al campesinado y a los obre-
ros (Raby, 1981). El gobierno finalmente crearía una organización 
corporativista en torno de la figura presidencial. En ese ambiente 
surge la polémica entre Antonio Caso y Vicente Lombardo Tole-
dano. Este último postula la necesidad de subordinar ideológica-
mente la universidad al proyecto del gobierno, postulando que 
la universidad debe comprometerse con el proyecto “nacionalista 
revolucionario” al señalar que la educación deberá enseñar: “la 
evolución de las instituciones sociales dando preferencia al he-

cho económico como factor de la sociedad moderna”. Y se dirigi-
rá “hacia el advenimiento de una sociedad sin clases, basada en 
posibilidades económicas y culturales semejantes para todos los 
hombres” (Toledano citado por Monsiváis, 2004). 

En tanto, Antonio Caso sostenía que la Universidad de Mé-
xico “Jamás preconizará oficialmente como persona moral credo 
alguno, filosófico, social, artístico o científico” (citado por García, 
2005: 49). Antonio Caso ante el Congreso de la Unión replicó: “La 
institución no tiene credo, tiene orientación, ha de tener el deber 
de realizar su obra humana ayudando a las clases proletarias del 
país en su obra de exaltación, sin preconizar el credo colectivo”. A 
lo que Lombardo respondió: “¿Seguirá la universidad discutiendo 
todas la ideas, todos los principios, para ofrecer al alumno nada 
más que vacilación y duda? No. La universidad no debe educar 
para la duda, sino en la afirmación” (ambos referidos por García, 
2005: 49). A la postre, predominaron la ideas de Antonio Caso. La 
reacción del gobierno fue otorgar a regañadientes la autonomía 
universitaria mediante la ley de 1933. Narciso Bassols, secretario 
de Educación y autor de la iniciativa de la Ley precisó: “la Ley no 
hace otra cosa que poner en las manos de los propios universi-
tarios su institución”, en la nueva Ley se cambiaba el nombre de 
Universidad Nacional a Universidad Autónoma de México, elimi-
nando así su carácter nacional. Al precisar el cambio de nombre, 
Bassols aseveró que cesaba de constituir “El órgano de Estado en-
cargado de la función de formación profesional [y se convierte] 
en una Universidad de la República, una universidad que quedará 
ubicada en el único plano que en justicia le corresponde, en un 
plano de noble y pareja competencia con los demás centros de 
educación profesional de la República” (referido por García, 2005: 
51). En la Ley se le permitía la designación de sus autoridades, la 
libertad de cátedra e investigación y la posibilidad de emitir sus 
propias normas reguladoras. Pero se le negó la obligatoriedad 
de otorgarle subsidios del Estado y se pretendió darle por única 
ocasión diez millones de pesos (en realidad sólo se le entregaron 
cinco) y se buscó dejarla morir de inanición. Desde luego, el Con-
sejo Universitario se negó a cambiar el nombre de la universidad y 
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mantuvo su nombre en clara oposición a la Ley. En 1933 el Consejo 
universitario debatió la relación entre la universidad y el Estado. 
El rector Manuel Gómez Morín apuntó que la universidad difiere 
del Estado 

en que es autónoma, no soberana; de las empresas privadas en 
que no tiene fin lucrativo, de las instituciones ordinarias de cul-
tura, de recreo o beneficencia, en que su misión no es sólo de 
utilidad general, de interés público, sino que consiste en atender 
una necesidad esencial para la nación, de las empresas o institu-
ciones de servicio público, en que la formación y extensión de la 
cultura no son propósitos que se encuentren en nuestro estado 
actual de nuestro derecho público, en el mismo nivel jurídico que 
otros servicios, ni la universidad es una concesionaria del servicio 
de cultura, sino una institución constituida especial y exclusiva-
mente para prestar ese servicio, y difiere, por fin, de las institu­
ciones del Estado, en que no ejerce en forma alguna el poder 
públi co (citado por García, 2005: 57-58). 

La universidad se vio obligada a negociar presupuestos anuales 
y en 1934 no recibió subsidio alguno, aunque otros años sí se le 
otorgó. En 1934 también se modificaría el artículo tercero cons-
titucional para establecer la “educación socialista”, y asumiría la 
presidencia de la república el general Lázaro Cárdenas del Río, 
quien en septiembre de 1935, en respuesta a la solicitud de subsi-
dio para la institución, dirige una carta al Rector de la universidad 
en la cual expone lo siguiente: 

si el gobierno asume —como se pretende— todas las responsabi-
lidades de orden económico que presupone el sostenimiento de 
dicho instituto tendrá necesariamente que restringirse su auto-
nomía, modificando, por ficticio el régimen imperante, para po-
nerlo en concordancia con la realidad y dar franca intervención al 
Estado en la marcha administrativa de esa casa de estudios, así 
sea sólo para el efecto de velar por una correcta y conveniente 
aplicación de sus fondos” (citado por García, 2005: 60). 

La amenaza de dar marcha atrás a la autonomía no se con-
cretaría y se entregaría el subsidio correspondiente. El régimen 
político mexicano consideraba a la Universidad Nacional como 
representativa de visiones retardatarias y una amenaza. En con-
secuencia funda en 1937 otra institución nacional de educación 
superior, de corte nacionalista y popular, a la cual se denomina 
el Instituto Politécnico Nacional (ipn) (Monteón, 1986). Dicho 
Instituto se organiza como una dependencia de la Secretaría de 
Educación Pública para garantizar su control político. La carencia 
de autonomía, de dicha institución educativa, ha afectado de ma-
nera reiterada su correcto funcionamiento. Las recientes movili-
zaciones estudiantiles en la mencionada institución nuevamente 
ponen sobre la mesa la conveniencia de declararla autónoma. 

A partir de 1939 intelectuales del campo de las humanidades 
y científicos españoles republicanos en el exilio se incorporan a 
la Universidad Nacional Autónoma de México (unam) y aportan 
una nueva visión más liberal y crítica. No obstante, el entorno era 
excesivamente conservador y debieron limitar sus ideas al inte-
rior de la cátedra, pero sus ideas fueron permeando paulatina-
mente a la universidad.

Fue hasta 1945 que el presidente Manuel Ávila Camacho en-
viaría una nueva iniciativa de Ley sobre la autonomía universitaria 
de carácter conciliador. En ella finalmente se reconocían sus cua-
tro atributos esenciales: 1) declararla como institución de Estado, 
2) reconocerla como nacional, por lo que sirve a todo el país, 3) 
otorgarle la capacidad de autogobernarse y 4) reconocer la libertad 
de cátedra. 

En la década de 1960 el país se alinea con Estados Unidos en 
la geometría derivada de la Guerra fría y el país asume un carácter 
conservador. El movimiento estudiantil de 1968 es una respuesta 
al autoritarismo decadente. Con ello se rompe definitivamente 
el carácter conservador de la unam y se postula una universidad 
francamente comprometida con las libertades democráticas. La 
reacción del régimen fue de corte represivo y culminó con la toma 
militar de Ciudad Universitaria el 18 de septiembre de 1968;  partir 
de ese momento se instrumentó una represión militar que cul-
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minó con la masacre del 2 de octubre del mismo año en Tlatelol-
co. Esto cambiaría profundamente a la Universidad Nacional al 
volverla plenamente liberal y portadora del universalismo en un 
ambiente acotado por la represión y la economía extractiva.

La autonomía y la economía  
extractiva, la contención y aislamiento 
de la universidad
La autonomía universitaria latinoamericana implica un doble 
proceso: en primer lugar representa un movimiento de las clases 
medias en defensa de espíritu democratizador y liberal asentado 
en la universidad, que demanda libertad para autogobernarse y 
libertad de cátedra, pero también impacta al exterior. En segun-
do término, el poder político promotor de la economía extractiva 
reacciona buscando contener el liberalismo y la tendencia univer-
salista y democrática, al acotarla al interior de la universidad. Esta 
dualidad se expresa en un proceso dinámico que periódicamente 
se descuadra y deviene en fuertes confrontaciones. La novedad de 
nuestro análisis consiste en ir más allá de la relación entre glo-
balidad y universidad para incluir una segunda relación entre el 
universidad y la economía extractiva. Como hemos señalado, la 
economía extractiva, usa el poder de manera arbitraria para dis-
torsionar los mercados y favorecer a la elite gobernante, por ello 
mira como un serio peligro las ideas liberales y universalistas que 
fluyen desde las universidades. De esta manera la frontera univer-
sidad-sociedad está constituida, por expresarlo metafóricamente, 
por una doble capa: 

1) Una capa es desarrollada por la universidad para defender-
se de las presiones y tendencias autoritarias provenientes del 
exterior, pero inherentes a la economía extractiva. La autono-
mía es indispensable con el fin de abrir un espacio de libertad 

académica y política para el desarrollo de la propia universi-
dad, lo cual permite su autogobierno y el libre debate de las 
ideas y evita las decisiones arbitrarias impuestas desde el ex-
terior. 

2) Pero también existe una segunda capa establecida por el go-
bierno de la sociedad extractiva para contener a la universidad 
pues teme que, a partir de las universidades, se filtren ideas y 
movimientos innovadores que amenacen su control político. 
En consecuencia confinan, separan, aíslan y buscan controlar 
a la universidad para neutralizar el riesgo derivado de la inte-
lectualidad ilustrada.  

Así se genera una dinámica entre el autogobierno y la libertad 
académica de una parte y de otra los mecanismos de contención 
e injerencia sobre la universidad para aislarla del mundo exterior. 
Ello da origen a una fuerte tensión entre el ejercicio de la auto-
nomía universitaria y la contención de su influencia democratiza-
dora y universalista. Por ello Luis Porter (2003: 47­48) afirma que 
la autonomía universitaria se ejerce para defenderse de fuerzas 
externas, pero casi nunca se utiliza para presentar proyectos al-
ternativos e influir en la sociedad que la rodea. 

La autonomía universitaria en las economías incluyentes de 
los países avanzados es un fenómeno natural, porque el gobier-
no autónomo y la libertad de cátedra es una extensión de la vida 
democrática y la autonomía jurídica de las personas. En cambio, 
la autonomía universitaria latinoamericana es diferente, implica 
una lucha para abrir un espacio para la vida intelectual, lo que se 
confronta con el autoritarismo político que sustenta la economía 
extractiva. En nuestro entorno, la autonomía universitaria siem-
pre está en riesgo, ya que las amenazas a la libertad académica y 
al actuar de la universidad son mayores y se derivan de la confron-
tación con el poder que sustenta y da vida la economía extractiva. 
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La tercera función  
de la universidad pública
El modelo universitario acuñado por Guillermo de Humboldt ar-
ticulaba la ciencia y la enseñanza, pero carecía de una proyección 
práctica y excluía a las ingenierías que se enseñaban en escuelas 
aparte. Esto era plenamente congruente con el gobierno alemán 
ejercido por la oligarquía prusiana, la cual no estaba dispuesta a 
que la universidad influyera de manera práctica sobre su entor-
no. Sería el pragmatismo norteamericano y su sociedad inclusi-
va y democrática que añadirían, de manera explícita, una tercera 
función de carácter práctico y social a la universidad. Fue la Ley 
Morrill de 1862  la que crea los land grant colleges antecedentes de 
muchas universidades públicas norteamericanas. Estos colleges, 
desde sus orígenes, se vincularon a la agricultura y a la mecáni-
ca y, por lo tanto, poseen un gran componente extensionista y 
de vinculación e incluyen en el seno de la universidad a las inge-
nierías (Tünnermann, 1998: 39-40). En suma, es el pragmatismo 
norteamericano el que finalmente transforma la díada humbold-
tiana (ciencia y enseñanza) en una tríada (ciencia, enseñanza y 
vinculación), y presagia con ello el gran papel de la universidad 
como fuente de conocimiento para el desarrollo social. 

En comparación con la universidad norteamericana, la ley 
orgánica de la unam, al definir las funciones de la universidad, 
postula una tríada, pero limita la función de la vinculación sólo a 
la difusión de la cultura. Así, el artículo primero de la Ley Orgáni-
ca de la unam señala que la universidad “tiene por fines impartir 
educación superior para formar profesionistas, investigadores, 
profesores universitarios y técnicos útiles a la sociedad; organizar 
y realizar investigaciones, principalmente acerca de las condicio-
nes y problemas nacionales, y extender con la mayor amplitud 
posible los beneficios de la cultura” (Congreso de la Unión, 1945). 
De esta forma, la vinculación se desdibuja y se reduce a la “di-
fusión de la cultura”. En la práctica, esta función se ha limitado 
a difundir las artes y, más recientemente, a la divulgación de la 

ciencia. No obstante la existencia de vanguardias culturales y de 
divulgadores de la ciencia que han tratado de promover una más 
visión crítica, liberal y democrática de la “difusión de la cultu-
ra”, en la práctica la tercera función de la universidad, entendida 
como vinculación y extensionismo a gran escala, se ha desarrolla-
do muy por debajo de lo que requiere la sociedad mexicana. 

En suma, desde la redacción de la Ley Orgánica de la unam, 
la oligarquía buscó limitar el papel de la universidad. El principal 
reto de las universidades públicas de México y América Latina en 
el siglo xxi es reformular la tercera función de la universidad para 
favorecer la gestión social del conocimiento como un elemento 
esencial para el desarrollo de la ciudadanía y la sociedad. 

La academia constreñida:  
el taylorismo-fordismo  
como método de control
Muñoz (2010 y 2015) ha señalado cómo se han introducido me-
canismos de mercado para manejar el presupuesto extraordi-
nario de las universidades públicas en México. De esta manera 
los denominados “estímulos” y “reconocimientos” que forman 
un parte sustantiva de los ingresos del personal académico y el 
financiamiento de la investigación se realizan mediante un me-
canismo de “cuasimercado”, que  supuestamente desarrollan un 
proceso de asignación competitiva de los fondos extraordinarios. 
A diferencia de lo que sostiene Muñoz (2015), quien considera que 
éstos son el producto de nuestra incorporación a la globalidad y 
que promueve la privatización y mercantilización de la universi-
dad pública, nosotros consideramos que mediante la globalidad 
se impulsan ciertos cambios, pero las oligarquías que controlan 
los poderes locales los adaptan a la economía extractiva por lo 
que adquieren rasgos sui generis.
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En las economías más incluyentes se busca interconectar la 
universidad con las empresas, se tienden puentes entre ambas y 
se generan macroproyectos de investigación, como el del genoma 
humano, y se construyen redes para la investigación y el desarro-
llo. En nuestras condiciones, la denominada “asignación compe-
titiva de fondos” se dirige a promover y financiar una serie de 
pequeños proyectos de investigación desconectados entre sí. De 
esta forma, se establece una especie de sistema de “riego por go-
teo” que se sustenta en métodos de control tayloristas y fordistas 
(Coriat, 1993). Este sistema de asignación de fondos establece un 
control externo sobre el quehacer universitario mediante la regu-
lación del trabajo del personal académico, favorece el individua-
lismo, crea aversión al riesgo, fomenta las metas de corto plazo 
y que las disciplinas actúen como compartimientos estancos. La 
economía extractiva no busca favorecer la investigación vincula-
da con la producción o el mercado; la deforma para convertirla 
en un reservorio de especialistas que, al realizar pequeños pro-
yectos de investigación, poseen un medio para su actualización 
con el fin de educar mandos medios para el gobierno o las empre-
sas. No busca crear empresas de punta o racionalizar y regular el 
funcionamiento del Estado. En el primer mundo la investigación 
y el desarrollo están en la primera fila de la innovación y la trans-
formación de la producción, los servicios y la defensa. En nuestro 
contexto la investigación está en la segunda fila y sirve sólo como 
elemento de apoyo para contar con profesores universitarios re-
lativamente actualizados. 

El enfoque meramente instrumental y profesional de la uni-
versidad extractiva, se expresa con claridad en que también el 
gobierno ha impedido que las profesiones se organicen de ma-
nera autónoma, lo cual las convertiría en poderosos organismos, 
capaces de introducir racionalidad y supervisar al gobierno, cues-
tionando desde el conocimiento, la legitimidad y coherencia de las 
decisiones gubernamentales. Las profesiones organizadas de ma-
nera autónoma tendrían un gran impacto sobre la democracia y 
el diseño de las políticas públicas; se constituirían en elementos 
racionalizadores de la acción social. Imaginemos a los médicos 

organizados y supervisando la operación del sistema de salud o 
a los ingenieros examinando las obras públicas para verificar su 
justificación y costo con el fin de impedir la corrupción. 

En México se ha realizado un desmantelamiento deliberado 
de la autonomía profesional. Ricardo Pozas (1993) documenta 
cómo el movimiento médico de 1964-1965 constituyó un ensayo 
general del movimiento estudiantil de 1968 y de los métodos re-
presivos para desmantelar movilizaciones sociales democratiza-
doras. El movimiento médico culminó con la organización de la 
Alianza de Médicos Mexicanos, que comenzó a realizar una crítica 
social del sistema de salud además de pugnar por la mejora de 
las condiciones de trabajo de los médicos. El movimiento fue re-
primido violentamente porque los médicos se negaron a incorpo-
rarse como miembros de los sindicatos corruptos y autoritarios al 
servicio del gobierno. Si bien el régimen les concedió una serie de 
prestaciones económicas y académicas, no cedió políticamente a 
su negativa de sindicalizarse y reprimió con la fuerza pública: des-
pidió a centenares de médicos, generó listas negras y encarceló a 
muchos médicos. De esta forma, se impidió la organización autó-
noma de la profesión médica. Se pretendió que los médicos sólo 
fueran personal operativo y no intelectivo, se impusieron supues-
tos métodos eficientistas derivados de la administración fabril 
taylorista-fordista, se limitó la autonomía profesional médica en 
el sistema de salud en favor de respuestas rutinarias de carácter 
operativo. Se ha impulsado la aplicación de supuestas acciones 
estandarizadas a los pacientes, que han ignorado con frecuencia 
las especificidades del caso concreto; todo ello ha impactado ne-
gativamente la atención a la salud en México. 

El mismo esquema se aplicó a las universidades. Al iniciarse 
el movimiento estudiantil de 1968, éste fue reprimido con base en 
la experiencia obtenida en el desmantelamiento del movimiento 
médico. Se utilizó la calumnia, la desinformación y una línea po-
lítica derivada de la Guerra Fría: se empleó la intervención militar 
y la violencia. Al igual que con los médicos, los métodos taylo-
ristas-fordistas se introdujeron en las universidades. En nuestro 
caso, entendemos por taylorismo al método de análisis de tiem-
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pos y movimientos y por fordismo los métodos de producción en 
serie basados en la segmentación del trabajo y en la instaura-
ción de rutinas de corte repetitivo. Ambas corrientes son com-
plementarias y orientadas al control del trabajo para obtener 
productos tangibles (Coriat, 1993). Tales sistemas de trabajo son 
anteriores a la posmodernidad. No obstante, la introducción de 
estos métodos de control en las universidades se presentó como 
producto de las políticas globales posmodernas y resultado de 
la tendencia internacional orientada a la mercantilización de la 
universidad.

En su esencia la gestión taylorista-fordista nos retrotrae a la 
modernidad. Debemos destacar que los complejos sistemas de 
puntaje utilizados para asignar estímulos a los académicos o fi-
nanciar las investigaciones son inexistentes en las universidades 
de los países desarrollados y son propios de la economía extrac-
tiva. Los argumentos fueron posmodernos y privatizadores, en 
apariencia, pero la instrumentación fue totalmente moderna y 
enfocada al control del trabajo académico mediante la imposi-
ción de rutinas pertenecientes al modelo social anterior. El resul-
tado ha sido aislar a los académicos en su posición de trabajo e 
imponerles un ritmo en la “producción” rutinaria de la investi-
gación y la docencia. A mecanismos simplistas de evaluación se 
corresponde una concepción simplista de la investigación, me-
ramente limitada a la producción de artículos de investigación, 
adicionados con sus factores de impacto. Asimismo, promueven 
una docencia centrada en lograr metas conductuales, fácilmente 
evaluables o en una visión centrada en medir horas de presencia 
en aula y la claridad de la exposición. 

El personal académico interioriza así su carácter instrumental 
en un marco de eficientismo y, con ello, la vida académica se limi-
ta al estricto cumplimiento de las pautas. Por este camino hemos 
llegado a reducir la vida universitaria a sus aspectos moleculares; 
constreñida por los sistemas tayloristas-fordistas de evaluación y 
llevada a una sobresimplificación para hacerla concordante con 
los sistemas de evaluación simplistas que sólo pueden mirar lo 
tangible. 

Esta situación no sería posible sin que la comunidad univer-
sitaria asimile un papel, construya significados y respete límites 
preestablecidos que, una vez interiorizados, transforman la con-
figuración política externa en modos de operación y valores “aca-
démicos” internalizados y confortables, los cuales son asimilados 
como universalmente válidos, cuando en verdad son contextua-
les y reactivos. Así se configura una universidad autocensurada 
que evita vincularse con el mundo exterior para no confrontarse 
con los intereses de las oligarquías y la economía extractiva y que 
ha interiorizado los modelos de evaluación simplistas basados en 
puntajes.

La administración taylorista-fordista en la educación supe-
rior constituye un claro ejemplo de violencia simbólica, la cual es 
definida por Bourdieu y Wacquant (1992: 167­173) como “la vio-
lencia que es ejercida sobre un agente social mediante su propia 
complicidad”. Esto es posible porque al interior de la universidad 
existe un sector de académicos con una concepción positivista de 
la investigación, la cual presupone la existencia de verdades obje-
tivas, independientes del observador y que constituyen “hechos”. 
Este grupo de académicos contribuyó a generar métodos simplis-
tas, supuestamente objetivos, para evaluar el trabajo académico; 
de esta forma se estableció un modelo evaluativo centrado en 
el conteo de objetos tangibles. La oligarquía no cuestionó estos 
mecanismos porque su forma de obtener rentas sólo requiere 
marginalmente de la ciencia y la tecnología; además impulsó una 
política para mantener a las universidades “pacificadas” y a los 
académicos “trabajando” para obtener puntos. Esto lo comple-
mentó la burocracia gubernamental con sistemas de “rendición 
de cuentas” basados en vulgares técnicas de conteo. Se aplicaron a 
las universidades los métodos de gestión denominados command 
and control, considerados obsoletos a nivel global. 

Este enfoque, producto de las organizaciones militares, im-
parte las órdenes de manera autoritaria y vertical: los niveles su-
periores dan las órdenes para que los niveles inferiores las eje-
cuten. En este esquema, las reglas y directrices deben seguirse 
de manera estricta y se exige disciplina vertical, lo que inhibe la 



277

crítica. El modelo command and control ha sido duramente cri-
ticado por ser incapaz de responder a los entornos cambiantes y 
dinámicos del mundo posmoderno y también porque los ambien-
tes autocráticos y altamente jerarquizados favorecen y estimulan 
la corrupción y se confrontan con los trabajadores más críticos y 
educados (Murray, 2002). Pese a la evidente disfuncionalidad del 
método command and control, en nuestros países la oligarquía 
no puede abandonarlo porque el autoritarismo, la organización 
jerárquica y la intervención vertical son la base de la economía 
extractiva. No obstante. en las universidades el control es parcial, 
pues el enfoque universalista del trabajo académico y su creciente 
internalización continuamente tienden a romper ese esquema. 

El surgimiento de una burocracia  
universitaria orientada hacia  
el control de la universidad
Un régimen presidencialista fuerte se corresponde con un rector 
fuerte. Por ejemplo, la Ley Orgánica de la unam establece que: “El 
Rector será el Jefe nato de la Universidad, su representante legal 
y presidente del Consejo Universitario”. Así se intenta establecer, 
hacia el interior de la universidad, una imagen en espejo del poder 
presidencialista mexicano. Esto hace que las estructuras y for-
mas de gobierno del mundo exterior tiendan a permearse hacia 
la universidad y que ésta sea controlada de manera centralista 
mediante una serie de poderes altamente jerarquizados. El poder 
centralizado de un rector y su staff son la fuerza y la debilidad 
de la universidad pública, pues basta con controlar un número 
reducido de personas para controlar toda la institución. Esta si-
tuación ha derivado, en algunos casos, en instaurar “maximatos”, 
apoyados frecuentemente por los gobiernos locales en turno. En 
este proceso un líder fuerte y una camarilla controlan de facto 
una universidad pública, designan funcionarios y establecen polí-

ticas al margen de la legislación establecida. Así ocurre en la Uni-
versidad de Guadalajara, la Universidad Autónoma de Sinaloa, 
la Universidad Autónoma de Hidalgo y, en menor medida, en la 
Universidad Autónoma de Baja California. 

En la actualidad, el gobierno de las universidades ya no se asu-
me como un proceso de liderazgo académico para abrir nuevos ho-
rizontes, sino como un mecanismo de control, encargado de man-
tener la paz y administrar la asignación de fondos mediante los 
mecanismos de corte taylorista-fordista. Esta burocracia de corte 
operativo tiende a replicar el presente de manera incesante, reali-
zando pequeños ajustes que dan cuenta de su mediocridad y falta 
de visión de conjunto, la cual se complementa con la pasividad de 
grandes sectores de los académicos. Entre tanto, las universida-
des de los países desarrollados se orientan a la investigación de 
problemas complejos y relevantes, utilizando enfoques interdis-
ciplinares, desarrollan currículos interconectados y se vinculan de 
forma creciente con el mundo exterior. La universidad tayloris-
ta-fordista de la economía extractiva es incapaz de responder a 
las nuevas necesidades sociales. A menos de que exista un cam-
bio próximo, en algunos años estaremos en fuerte desventaja. 

A nivel global se impulsan sistemas de evaluación de la calidad 
orientados a la innovación y a la mejora basados en el enga ge-
ment de estudiantes y profesores; véase por ejemplo el progra ma 
aspire de la Association for Medical Education in Europe (amee) 
(2015). En nuestras universidades se mantienen supuestos siste-
mas verificadores de la “calidad” calcados de la calidad industrial. 
En el terreno educativo se ha impulsado la denominada acredita-
ción, basada en la verificación de los mínimos indispensables para 
la operación. Este proceso se reduce a la verificación de estándares 
autoevidentes de amplio consenso, que comprueban la existen-
cia de elementos obvios y tangibles, por lo cual están por detrás 
del estado del arte y no aportan innovación ni avances (Wester-
heijden y Leegwater, 2003). Así se establece una universidad de 
la rutina, sometida a mecanismos de control limitativos de su 
carácter universalista y democratizador, lo cual limita su partici-
pación potencial en la innovación social. 
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Las políticas restrictivas de a la universidad pueden describir-
se de la siguiente forma:

i) Se favoreció una universidad de corte instrumental, repro-
ductora del conocimiento y el statu quo existente, pero li-
mitada en su capacidad de ser portadora de la innovación, 
el saber interdisciplinario y la crítica. 

ii) Se introdujeron métodos para garantizar la “calidad” ruti-
naria por medio de una contabilidad del trabajo académico 
de corte taylorista y fordista.

iii) Se ha pretendido convertir a la universidad en una instancia 
formadora de profesionales enfocados a la reproducción, 
administración y operación del sistema económico extracti-
vo. Aptos para ejercer funciones rutinarias, pero con escasa 
capacidad para impulsar la innovación y la crítica. 

iv) Se ha buscado restringir y debilitar las ciencias y los sabe-
res incómodos, particularmente, las ciencias sociales y las 
humanidades. 

v) Ha predominado la tendencia a dividir a la universidad en 
una serie de escuelas profesionales aisladas, que constitu-
yen compartimientos estancos, lo cual obstaculiza la inter-
conexión necesaria para abordar problemas complejos; se 
impide la formación integral de sus graduados y, en cambio, 
se favorece el instrumentalismo profesional, evitando que 
los alumnos se contaminen con ideas ajenas a su profesión. 

vi) Se han mantenido currículos como una colección de asig-
naturas relativamente aisladas, en las cuales predominan 
los métodos pasivos de instrucción como la conferencia, 
en detrimento del aprendizaje, con lo que se confunden 
medios y fines (Barr y Tagg, 1995), y se evita que los alum-
nos3 se consideren creadores y constructores del conoci-

3 En el modelo anterior sólo los profesores producen conocimiento y los 
alumnos lo consumen, en el nuevo modelo los alumnos, además de consu-
mir conocimiento, también producen conocimiento, lo reorganizan y trans-
fieren, por lo que serían prosumidores.

miento y al alumno como productor del saber (Neary y 
Winn, 2009). En la década de 1970 se promovió la adop-
ción del conductismo como metodología organizadora de 
la enseñanza y en la actualidad se favorecen las compe-
tencias, frecuentemente limitadas, para que los egresados 
cumplan con ejecuciones útiles a los empleadores, lo que 
deja en un segundo plano el desarrollo intelectivo, el pen-
samiento crítico y la capacidad de innovación. Así se favo-
rece la pasividad y docilidad de los egresados. 

vii) Se restringió la gobernabilidad de las universidades me-
diante el doble recurso de convertir a las escuelas y facul-
tades en entidades autónomas. A la vez, se mantenía a los 
rectores designados por la propia universidad bajo la pre-
sión del gobierno oligárquico o, de plano, la designación 
de los rectores se realizó desde los gobiernos en turno. 

viii) Se restringió o no se promovió la contratación de profeso-
res de tiempo completo y con ello se dificultó la formación 
de una masa crítica de académicos que pudiese constituir 
una fuerza innovadora y reflexiva; se prefirió contratar 
profesores por horas, lo cual es congruente con la idea de 
replicar lo existente. 

ix) La ciencia fue confinada al interior de la universidad y se 
convirtió en un ejercicio académico individual, sin planes 
ni directrices claras y con escaso financiamiento. El cono-
cimiento fue considerado riesgoso por cuanto puede evi-
denciar la irracionalidad de las estructuras tecnológicas, 
económicas y políticas vinculadas con la economía ex-
tractiva. Se promovió que la investigación fuese sólo un 
ejercicio académico encaminado a producir papers y acu-
mular puntajes. Con frecuencia la investigación se vinculó 
a temáticas y prioridades del exterior y se desligó de las 
necesidades locales. Se ha evitado la investigación de cor-
te interdisciplinario, capaz de confrontar problemas com-
plejos, la cual se traduciría en nuevas prácticas capaces de 
cuestionar el mundo exterior. 



279

x) El posgrado se concibió como una continuidad de la for-
mación profesional y se restringió a los aspectos técnicos. 
En su mayoría, las maestrías tienen una orientación profe-
sional y los doctorados se concibieron sólo como un me-
dio para formar “académicos” mediante investigaciones 
puntuales en un subcampo disciplinar que carecen de una 
visión panorámica y crítica de su campo de conocimiento. 
Además los docentes ingresan sin una previa formación, 
enfocándose en replicar profesionistas y evitando ser una 
fuente de cuadros que transforman con su conocimiento 
las actividades sociales. 

xi) Se crearon sistemas de promoción y recompensas del per-
sonal académico, basados en puntajes que dirigen a los 
académicos al cumplimiento formal con la docencia y a 
la realización de investigaciones puntuales y aisladas del 
contexto; así se transfiere el método taylorista-fordista de 
la administración industrial a la universidad. Esto ha pro-
vocado una aversión al riesgo y con frecuencia ha fomen-
tado la investigación de lo autoevidente e irrelevante.

xii) El gobierno universitario ha perdido su carácter de lide-
razgo académico para ser substituido por una burocracia 
rutinaria encargada de “mantener la paz”, aplicar el méto-
do taylorista-fordista y verificar los puntajes para asignar 
fondos. Además, se ha privilegiado la tarea de promover la 
tranquilidad mediante un trabajo burocratizado y acrítico. 
En ese entorno los debates y disensos académicos son vis-
tos como una amenaza. 

xiii) De manera adicional, se limitaron los recursos a la univer-
sidad pública, se favoreció por muchos años una política 
de números cerrados. Esta tendencia está cambiando por 
la necesidad de contar con más cuadros medios y por la 
presión de la demanda.

xiv) Se promovieron otras formas de educación superior en 
detrimento de la universidad, creando escuelas públicas 
de corte profesional, como institutos tecnológicos, en los 
que se enfatiza la función técnica e instrumental y se evita 

la contaminación de los alumnos por ideas provenientes 
de otros campos del saber. 

xv) Se favoreció que las elites se formasen en universidades 
privadas para tratar de evitar el contagio por las ideas uni-
versalistas y democratizadoras que existen en la univer-
sidad pública. También se permitió la proliferación de una 
gran cantidad de instituciones de educación superior de 
carácter privado y de baja calidad que venden ilusiones a 
las clases de menores ingresos. 

xvi) La tragedia de las universidades latinoamericanas de in-
vestigación es tener académicos muy capaces, enfocados 
en una pluralidad de proyectos dispersos, que no per-
miten la investigación transdisciplinaria de problemas 
complejos e impiden que la universidad pública colabore 
de forma adecuada en la creación de las sociedades del 
conocimiento. 

xvii) La dispersión y la excesiva compartamentalización, auna-
da a una alta jerarquización, dificultan crear investigacio-
nes y currículos interconectados y dinámicos. En su lugar, 
se realizan investigaciones dispersas y currículos prescrip-
tivos, más congruentes con la regulación fordista.

xviii) La “calidad” se ha definido como la capacidad de poseer 
ciertos atributos, copiando la metodología de los sistemas 
industriales; se instituye una calidad estática que evalúa 
la presencia de atributos obvios, centrada en verificar in-
sumos, pero alejada del estado del arte de la ciencia, la 
educa ción y la vinculación con la sociedad. 

xix) La política de contención instrumentada en torno de la 
universidad pública ha tenido efectos perversos y ha lo-
grado deformar varias de sus actividades. Muchos de los 
atributos de las culturas institucionales de las universi-
dades que hoy nos parecen tan nuestros y aceptables en 
la vida cotidiana, en verdad son producto del aislamiento 
interiorizado y de los métodos de control de corte taylo-
rista. La vida universitaria constreñida es aceptada como 
“natural”, aunque en verdad es una respuesta adaptativa 
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al proceso de contención, el cual se muestra en los diver-
sos grados de desconexión de la universidad con la sociedad 
que le rodea. 

xx) La negación del entorno agresivo favorece una vida buro-
crática en la cual la comunidad universitaria parece vivir 
para el cumplimiento de estándares y rutinas, a la vez que 
se aísla del entorno. 

Algunos sectores de académicos se han adaptado a las con-
diciones tayloristas-fordistas, y han aceptado acríticamente las 
“reglas del juego”. Se han dedicado a cumplir la mínima función 
docente requerida para formar profesionales estándar. Asimis-
mo, la investigación se dirige frecuentemente a la búsqueda del 
éxito académico individual, publicando para acumular puntos en 
los procesos de promoción, aislándose también del contexto. Esta 
situación ha generado una gran dispersión en la investigación y la 
existencia de muchos compartimientos cerrados que dificultan 
la realización de investigaciones y currículos de corte transdisci-
plinario, capaces de contender con la complejidad y favorecer la 
innovación y, por tanto, tienen un alejamiento de su papel para 
construir una  sociedad del conocimiento. 

Estas respuestas constituyen una adaptación pasiva a las con-
diciones existentes. Es necesario superarlas para que la universidad 
pública cumpla su papel y despliegue su potencial universalista. 
También es necesario que la universidad se asuma como el centro 
intelectivo para promover el desarrollo de instituciones democrá-
ticas e inclusivas, redefiniendo su conexión con el mundo exterior 
y la sociedad que la rodea, para ser portadora de nuevas posibi-
lidades democráticas y de utilización del saber por la sociedad. 
Esta es la tarea incumplida derivada de la reforma de Córdoba. 
Actualmente demanda construir una nueva etapa en el desarro-
llo de las universidades públicas latinoamericanas. 

Las nuevas demandas de las sociedades 
del conocimiento y el compromiso  
con el desarrollo social
Mientras las universidades públicas permanecen en un estado 
acrítico de replicación del presente, con visiones fijas de la calidad 
y sistemas de control tayloristas-fordistas, la sociedad demanda 
un mayor uso del conocimiento. 

La sociedad del conocimiento es definida  por Stehr (1994) 
como aquella que utiliza el saber más avanzado en todas sus ac-
tividades sociales. No obstante, los autores ven a la sociedad del 
conocimiento como producto de la prolongación del quehacer 
científico. Por otra parte, Hornidge (2011) analiza con detalle la 
evolución del concepto y destaca que en las sociedades avanza-
das el saber se produce, articula y utiliza por múltiples actores 
fuera del circuito de la ciencia tradicional. Esto implica que el co-
nocimiento se asimila, utiliza y reconstruye de forma incesante 
por la sociedad. El conocimiento se desarrolla en múltiples redes 
sociales y no sólo en los circuitos científicos tradicionales. Es con-
veniente destacar que la sociedad del conocimiento va más allá 
de la sociedad de la información porque la sociedad del conoci-
miento, si bien implica el uso de las tecnologías de la información 
y las telecomunicaciones (tic), rebasa el mero flujo de informa-
ción ya que su actividad principal es la construcción de innovacio-
nes que expresan nuevos significados y conexiones. 

El conocimiento no surge de manera lineal en los circuitos 
de la ciencia tradicional para luego aplicarse, también se crea en 
el contexto de la práctica. Lo anterior ha sido denominado por 
Gibbons et al. (1994) el modo 2 de obtener conocimiento. En la 
actualidad podemos afirmar que el saber es capaz de influir sobre 
problemas complejos rebasa los campos disciplinares, porque se 
organiza para contender con problemas, adquiriendo un  enfo-
que transdiciplinar interconectado con el quehacer social. Así, se 
empodera a múltiples actores que se transforman en agentes del 
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conocimiento. También se ve cuestionada la barrera entre ciuda-
danos e investigadores, ya que muchas personas se encuentran 
en posibilidades de apropiarse del conocimiento científico para 
utilizarlo en la toma de decisiones; múltiples organizaciones no 
gubernamentales financian y emprenden investigaciones. De 
esta manera, el poder tiende a redistribuirse, como bien han de-
mostrado los movimientos ambientalistas. El poder social tien-
de a cambiar y se mueve desde quienes controlan los medios de 
producción (máquinas y herramientas) hacia quienes poseen el 
conoci miento y la capacidad de diseñar e innovar. 

La forma de trabajo en investigación, desarrollo e innovación 
(i+d+i) se transforma, porque los problemas abordados y la in-
certidumbre del proceso creativo demandan construir redes de 
colaboración, extrainstitucionales, frecuentemente internacio-
nales y sin fines de lucro, que hacen apuestas fuera de los esque-
mas (Nobelius, 2004). Estas redes no están movidas por el interés 
monetario o enfocadas a privatizar el conocimiento, constituyen 
los colaborative commons, como los que han generado Wikipedia 
o Linux, que han captado fuertes segmentos del mercado en es-
quemas no lucrativos. En consecuencia, la disyuntiva es privatizar 
el conocimiento y convertirlo en un bien privativo de unos cuan-
tos o bien convertirlo en un patrimonio de la sociedad y distribuir-
lo de la manera más amplia y democrática posible. 

El conocimiento es muy relevante para el desarrollo de las 
personas y la sociedad actual. Por ello, el profesor Jack Balkin de 
la Escuela de Derecho de la Universidad de Yale ha señalado que 
“Abrir el acceso al conocimiento es una demanda de justicia glo-
bal, porque es simultáneamente un asunto de derechos huma-
nos y un factor crucial para impulsar el desarrollo y la innovación 
tecnológica” (citado por Menkhoff et al., 2011: 4). Contribuir a 
construir una sociedad democrática del conocimiento es la ta-
rea de la universidad pública actual. Esta tarea no se realizará sin 
romper con los esquemas tayloristas-fordistas y con el inmovi-
lismo burocrático.

El poder del conocimiento radica justamente en su carácter 
generalizable y universalista; porque es transferible a una plu-

ralidad de circunstancias y situaciones diferentes y contribuye a 
crear racionalidad social. Su carácter abstracto y codificado abre 
la posibilidad de entrelazarlo y construir significados que permi-
ten visualizar opciones novedosas en el terreno de la práctica. El 
poder de la universidad se origina, de una parte, en su capacidad 
de abstracción que representa el conocimiento universal y, por 
otra, su aptitud para incidir en situaciones concretas y vincular-
se con la solución de problemas específicos. Debemos reconocer 
que ciencia y práctica miran en sentidos opuestos y se rigen por 
marcos de referencia antagónicos. La ciencia busca establecer re-
laciones causales generalizables y libres de contexto, representa-
das de manera abstracta y codificada. 

La ciencia es analítica y posee sus métricas específicas refe-
ridas a la codificación del saber en artículos, a su evaluación por 
pares, al reconocimiento obtenido mediante las publicaciones y 
su impacto. De otra parte, la práctica es sintética, porque busca 
articular el conocimiento para contextualizarlo y aplicarlo a si-
tuaciones específicas. La práctica se vincula a otras métricas, ya 
que está ligada al logro de resultados y a su valor social. La uni-
versidad no sería tal sin su capacidad de obtener saber codificado 
de valor universal, porque el conocimiento siempre ha poseído un 
carácter pluripotencial. No obstante, el conocimiento sólo es tal 
cuando se articula y posee la capacidad de incidir sobre condicio-
nes contextuales y concretas (Stehr, 1994), ya que saber es poten-
cial para incidir sobre la realidad. 

Es preciso diferenciar entre información y conocimiento. La 
información son los datos, por ejemplo, las estadísticas y las 
publicaciones, y sólo se transforman en conocimiento cuando 
se entrelazan para generar significados y entender el contexto, 
adquiriendo el potencial para modificar condiciones o procesos 
específicos. No existe conocimiento sin capacidad de transforma-
ción real, pero tampoco existe capacidad de transformación sin 
una conceptualización porque carecería de universalidad y deven-
dría en quehacer artesanal. 

En suma, el proceso de construcción social del conoci-
miento genera información codificada de carácter abstracto e 
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inerte, el cual adquiere su plena capacidad de transformación 
en la medida en que identificamos retos, interconectamos sa-
beres, visualizamos posibilidades y significados, y desplegamos 
el potencial del conocimiento para incidir sobre el mundo real. 
En ello consiste la creatividad y la capacidad de innovación, ex-
presados como capacidad de apreciar nuevas posibilidades. La 
universidad actual depende de mantener un delicado equilibrio 
entre teoría y práctica. Una universidad que sólo responde a 
demandas inmediatas de corte práctico termina por naufragar 
en las especificidades y acaba alejándose del conocimiento uni-
versal. Por otra parte, una universidad que se mantiene sólo en 
el conocimiento abstracto de corte disciplinar, deviene en una 
multitud de compartimientos estancos, incapaces de articular 
y transferir el conocimiento. Es precisamente la capacidad de 
abordar las especificidades contextuales desde lo universal y la 
capacidad de universalizar lo contextual el elemento central de 
la universidad actual.

Se comprende que las universidades que no articulan lo uni-
versal con lo contextual, como las universidades públicas extrac-
tivas que se abstienen de incidir sobre el entorno, no favorecen el 
desarrollo de las sociedades del conocimiento. Es indispensable 
tener una universidad que investigue, pero también una univer-
sidad vinculada con el entorno capaz de incidir sobre problemas 
en el mundo real. Sin la articulación de ambas funciones no será 
posible educar. Stokes (1997) postula, siguiendo el ejemplo de 
Louis Pasteur, que es posible hacer investigación que obtenga co-
nocimientos básicos y resuelva problemas prácticos de manera 
simultánea. 

Con frecuencia, la docencia, como elemento de la vida univer-
sitaria, se limita a replicar el saber codificado y puntual. Esto con-
duce a una enseñanza abstracta y receptiva, en la cual el profesor 
es fuente de la información, el estudiante memoriza y la evalua-
ción consiste en replicarla. Esta forma de enseñar conduce con 
frecuencia al conocimiento disciplinar inerte, que se puede recor-
dar, pero no utilizar pues carece de riqueza para ser contextuali-
zado. También existe otra forma de enseñar que es una educación 

que conduce a aprender en la práctica, la cual desarrolla patrones 
para responder a diferentes situaciones, pero finalmente es de ca-
rácter artesanal, porque no existe un entendimiento de la acción. 
Aquí cometemos un error se sentido contrario pero igualmente 
desastroso. En la sociedad extractiva a veces se privilegia este en-
foque operativo. 

La formación necesaria para la sociedad del conocimiento 
requiere desarrollarse en el dominio del conocimiento codifica-
do, de carácter conceptual, indispensable para construir mode-
los mentales, imaginar y visualizar formas novedosas de resol-
ver los problemas. La capacidad de transferir el conocimiento 
al contexto de la práctica nos permite visualizar las limitaciones 
de nuestros modelos mentales e identifica nuevas necesidades de 
investi gación. En la actualidad, aprender es inventar e innovar. 
Libow y Stager (2013) postulan la necesidad de aprender hacien-
do, construyendo e innovando. El surgimiento de computadoras 
poderosas y pequeñas, de las impresoras 3D, las máquinas con 
control numérico, los láseres utilizados para cortes de precisión 
y los microprocesadores programables, todos ellos permiten 
desplantar la producción de nuevos artículos de vanguardia a las 
aulas. De esta manera, se rompe la barrera entre consumidores y 
productores, con el surgimiento de los denominados prosumido-
res, que producen y consumen simultáneamente (Rifkin, 2014). 
En paralelo con la sociedad del conocimiento, los alumnos no 
deben verse sólo como consumidores de información, sino como 
productores de conocimiento, transformándose también en pro-
sumidores que investigan, diseñan, aplican e innovan (Neary y 
Winn, 2009). 

Ernest Boyer (1990) ha postulado la existencia de una orga-
nización anidada para las actividades inherentes a la vida acadé-
mica. El autor distingue cuatro actividades centrales enunciadas 
de menor a mayor relevancia: investigación, integración, aplica-
ción y enseñanza. Hay que aclarar que en el modelo de Boyer las 
subsecuentes requieren a las precedentes, de conformidad con 
este autor: 
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i) La investigación es la actividad más simple y primaria porque 
genera datos e información novedosa, pero si tal información 
se mantiene aislada carece de sentido. 

ii) La integración del conocimiento se convierte en una función 
sustantiva, pues es la única capaz de vincular unos conoci-
mientos con otros, para construir nuevos significados e iden-
tificar nuevas posibilidades, sólo de esta manera lo investiga-
do adquiere relevancia. Asimismo, permite generar modelos 
y visualizar consecuencias. 

iii) La aplicación se produce toda vez que se ha realizado la inte-
gración del conocimiento, porque permite contextualizarlo y 
transferir el saber hacia una situación específica, mostrando 
capacidad para influir y modular procesos concretos. La pra-
xis también permite apreciar las limitaciones e insuficiencias 
del conocimiento previo y es indispensable para impulsar la 
investigación. 

iv) La educación es el elemento superior porque se apoya en to-
dos los anteriores. Los estudiantes aprenderán justamente a 
investigar, integrar y transferir a la práctica el conocimiento; 
la actividad docente es la culminación de la vida académica.

Se comprende que la universidad extractiva tiene separadas 
las tres funciones. Su investigación  se orienta a la generación de 
datos y a las publicaciones, la cual rara vez se integra. Asimismo, 
el saber está desvinculado de la sociedad y de la práctica; la en-
señanza consiste en la replicación de saberes abstractos, es to-
talmente disfuncional en la era del conocimiento. Los conceptos 
de Boyer apuntan a un nuevo concepto de calidad donde las tres 
funciones —investigación, docencia y vinculación— están armo-
niosamente interconectadas. No obstante, lograr que las tres 
funciones se integren, pese a ser metas competidas, demanda 
una cuarta función que es la gestión del conocimiento. 

Un problema adicional es la una gran brecha que existe entre 
la tecnociencia, las ciencias sociales y las humanidades, conside-
radas como disciplinas incómodas por las oligarquías locales. Los 

problemas más ingentes del mundo moderno como la desigual-
dad, el estancamiento económico,4 la violencia, la educación, la 
salud o los problemas ambientales requieren un abordaje mul-
ti y transdiciplinario así como superar las visiones disciplinares 
segmentadas, también demandan esfuerzos de largo plazo. Los 
problemas más relevantes rompen con los esquemas basados en 
asignaturas y departamentos académicos, y no se resuelven con 
publicaciones puntuales, sino que demandan un conocimien-
to articulado e integrador. Los problemas complejos no pueden 
decidirse exclusivamente desde las ciencias duras. Funtowicz 
y Ravetz (1994) han estudiado el caso de las ciencias ambienta-
les y han demostrado la imposibilidad de abordarlos desde una 
perspectiva exclusivamente tecnocientífica, porque frente a un 
problema complejo, las ciencias duras se tornan blandas y deben 
recurrir a las ciencias sociales y a las humanidades para poder to-
mar decisiones; a este proceso lo han denominado “ciencia pos-
normal”. La articulación entre ciencias y humanidades construye 
una perspectiva ética y humana dinámica, en la cual los propó-
sitos se mantienen frente a la incertidumbre y las limitaciones 
técnicas. Se constituyen marcos de referencia que permiten eva-
luar resultados y recomponer métodos y abordajes. La universi-
dad es una institución privilegiada que podría permitir construir 
los puentes entre las ciencias y las humanidades para determinar 
opciones inclusivas. La universidad tradicional, con sus enfoques 
profesionales que separan el saber tecnocientífico de las humani-
dades y de las ciencias sociales, es plenamente disfuncional en el 
mundo globalizado. 

La universidad pública debe transformarse e integrar las hu-
manidades y las ciencias sociales con la tecnociencia y las profe-
siones. La necesidad de intelectuales críticos y creativos, capaces 
de ejercer liderazgos y promover el cambio demanda un enfoque 
integrador que rebasa el meramente profesional. En la era del co-

4 Para los fines de este trabajo entendemos por estancamiento económi-
co como un periodo de varios años con un  bajo crecimiento económico del 
producto interno bruto, usualmente menor de 2 o 3% anual.
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nocimiento, las universidades públicas podrían constituirse en un 
elemento central en la democratización del saber al establecer 
acciones para una amplia distribución del conocimiento para be-
neficio público. Las universidades pueden constituirse en centros 
de innovación cognitiva y social, construyendo un crisol de cam-
bios y generación de perspectivas científicas, humanas y éticas 
para el desarrollo social. Se comprende que cada universidad pue-
de constituirse como un centro de inteligencia para la innovación 
y el desarrollo social. 

Blackmore y Kandiko (2012) han señalado que el conocimiento 
transdiciplinario, indispensable para abordar problemas comple-
jos, está retando la estructura organizacional de las universida-
des. Las instituciones de educación superior se ven impelidas a 
abandonar las estructuras altamente jerarquizadas y por com-
partimientos de corte disciplinar, para construir redes de colabo-
ración, con interconexiones múltiples y menos rigidez. Asimismo 
existe una migración desde organizaciones universitarias mera-
mente disciplinares hacia otras orientadas al abordaje de proble-
mas complejos en el mundo real. 

En este contexto, el currículo también se ve modificado para 
avanzar desde currículos prescriptivos que inútilmente intentan 
especificarlo todo, hacia currículos que buscan integrar y trans-
ferir el conocimiento en función de problemas abiertos y dinámi-
cos. Esto da origen a una interconexión curricular que enseña a 
contextualizar y transferir el conocimiento. Así se supera una en-
señanza centrada en el “conocimiento” de conceptos abstractos, 
que no pueden ser utilizados, hacia la capacidad de saber, enten-
dido como potencial para la acción. De esta forma, las nuevas 
orientaciones del currículo entran en tensión con la organización 
académica parcelaria y centralista. Dichos autores destacan que 
las nuevas estructuras organizativas de la universidad deben 
asimilar el cambio continuo de los retos y del conocimiento, sin 
requerir ajustes mayores cada vez que devienen ineficientes o 
generan crisis y desacoplamientos. 

Paradójicamente, la universidad pública en nuestro contex-
to es particularmente reacia al cambio, posee organizaciones 

altamente jerarquizadas, se mantiene vinculada a perspectivas 
disciplinares, los académicos se han adaptado a sistemas de 
evaluación estrechos que privilegian la obtención de pequeños 
estímu los; la investigación se disgrega en múltiples pequeños pro-
yectos; el conocimiento no se integra, ni se vincula con la socie-
dad, y la docencia es predominantemente tradicional y centrada 
en la conferencia. En cierto sentido es una universidad adap-
tada a las visiones instrumentalistas de la educación, acotada 
por un Estado evaluador mezquino, que impone una orientación 
hacia lo tangible e inmediato. Surge la necesidad de estudiar el 
desacoplamiento entre las necesidades emergentes de la socie-
dad del conocimiento, a las cuales deberíamos responder como 
universidades públicas, y un entorno desfavorable, autoritario y 
altamente segmentado que promueve una economía extractiva 
basada en el uso intensivo de los recursos naturales y la venta de 
mano de obra barata. La universidad pública se enfrenta a la ne-
cesidad de constituirse en elemento racionalizador y constructor 
de la sociedad del conocimiento para superar la economía extrac-
tiva. La universidad tiene como aliados internos algunos grupos 
empresariales que buscan colocarse en la competencia global; 
asimismo el entorno internacional también tiende a debilitar la 
economía extractiva 

Conclusiones: la necesaria  
reforma de la universidad  
pública latinoamericana
El grave error de la mayor parte de los estudiosos de la univer-
sidad pública latinoamericana ha sido asumir que el discurso 
posmoderno y privatizador en las políticas públicas para la uni-
versidad es el equivalente directo de lo que ocurre en los países 
avanzados. Este error interpretativo ha impedido visualizar el ca-
rácter de retorno a la modernidad derivado de la introducción de 
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los métodos tayloristas-fordistas, los cuales constituyen meca-
nismos de control externo de la universidad pública, para hacerla 
congruente con la economía extractiva. En los países avanzados 
no existen los complejos sistemas para contabilizar puntos. 

En nuestro contexto, la universidad pública no puede calcar 
los sistemas de organización de las universidades de los países 
avanzados, pues en nuestras sociedades existe una gran asime-
tría en la distribución del conocimiento. En el primer mundo, la 
universidad posee buenos interlocutores externos, ubicados en 
multitud de instituciones y empresas, los cuales sirven de puente 
y establecen diálogos constantes para el intercambio de cono-
cimientos y el saber, lo cual favorece la conectividad de la uni-
versidad con su entorno. En consecuencia, las universidades de 
los países avanzados se concentran fundamentalmente en el 
desarrollo del conocimiento básico y se mantiene articuladas 
con el mundo exterior por una serie de puentes e instituciones 
mediadoras: megaproyectos de investigación, institutos de in-
vestigación articulados con la salud o la defensa, o mediante la 
colaboración con las empresas de punta que poseen departa-
mentos de investigación ubicados en la frontera. Esto articula 
a la universidad con sus interlocutores externos. En nuestro caso, 
la universidad se encuentra, por así decirlo, en un terreno asi-
métrico y posee menos interlocutores externos, dotados de co-
nocimientos de punta, para participar en un diálogo fructífero. 
En consecuencia, la universidad pública latinoamericana debe 
crear y fortalecer sus propios interlocutores foráneos, y esta 
función debe realizarse con todos los actores de los sectores 
productivo, social, de servicios y gobierno. La tercera función 
de la universidad debe transitar desde la difusión de la cultura, 
en un sentido estrecho, hacia la difusión del conocimiento y el 
saber universal, impulsando la construcción de redes y grupos 
externos para permitir el intercambio de conocimiento avanza-
do y su utilización. Esto demanda esfuerzos renovados para dar 
origen a procesos virtuosos de empoderamiento y desarrollo de 
nuevas capacidades sociales y humanas que deben generar ri-
queza cultural, social y económica. 

La universidad pública latinoamericana se ha relacionado cen-
tralmente con su entorno a través de la producción de profesiona-
les. Éste es su principal punto de contacto, pues la visión oligárquica 
sólo ha demandado contar con cuadros de nivel medio ubicados en 
aspectos administrativos, legales y técnicos, mientras que grandes 
sectores de la población no usan el conocimiento más actual ni el 
saber disponible. En la actualidad es mucho más relevante formar 
para la innovación. La universidad debe ser capaz de corregir esta 
deformación y conectarse simultáneamente con todos los niveles 
sociales, intercambiando conocimiento avanzado con los diferen-
tes actores de la sociedad. Ello implica contender con la existencia 
de múltiples fronteras del conocimiento en el ámbito social. Un 
pequeño taller puede tener formas de trabajo artesanal, claramen-
te premodernas, pero al mismo tiempo existirán empresas con vi-
siones tayloristas-fordistas propias de la modernidad y otras más 
próximas al conocimiento actual y a la posmodernidad. 

La universidad pública debe ser capaz de conectarse y propa-
gar el conocimiento hacia múltiples actores con diferentes nive-
les de preparación y cultura, y con diferentes organizaciones pro-
ductivas. El conocimiento puede generar riqueza cultural, social 
y económica que permita construir procesos autopropagados y 
sustentables. Los estudiantes y académicos de todos los niveles 
podrían incorporarse a estas tareas de innovación social. Los es-
tudiantes de posgrado ya no deben formarse para realizar investi-
gación en subcampos limitados, para después incorporarse como 
profesores en la formación profesional, sino que también deben 
ser capaces de desempeñarse en el mundo exterior realizando las 
funciones establecidas por Boyer (1990) investigar, integrar, apli-
car y educar. La sociedad del conocimiento debe prefigurarse en el 
seno de la sociedad actual para retar a las economías extractivas. 
Ello implica reconocer que el entorno nos ha aislado y nos hemos 
adaptado a las formas de control de la economía extractiva. Es 
necesario superar la alienación derivada de la violencia simbólica, 
identificado nuestra autocensura para superarla.

En el modelo predominante, cada campo disciplinar vive para 
sí mismo e investiga temáticas aisladas, preferentemente de ca-
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rácter puntual, pues son más fáciles de estudiar desde un punto 
de vista metodológico. Desafortunadamente, se visualiza la liber-
tad académica sólo como tendencia centrífuga y no centrípeta, 
en la cual predominan los proyectos dispersos de corte analítico, 
por encima de los proyectos de carácter sintético que demandan 
la sinergia de varios campos y abordan problemas interdisciplina-
rios de alta complejidad. Otra polarización se da entre la investi-
gación pura y aplicada ya que la segunda se considera de menor 
calidad por ser externa y contaminada por variables contextuales. 

La nueva docencia no funcionará si la universidad no aborda 
creativamente problemas complejos de alta relevancia científi-
ca y social, pues enseñamos a innovar y transformar y no sólo a 
replicar. Con el fin de que los egresados asuman un papel de li-
derazgo deben poseer una formación general sólida de carácter 
multidisciplinario, incluyendo la educación en ciencias naturales, 
sociales y humanidades, para que aprendan a trabajar en equi-
po al incorporarse a redes de conocimiento transdisciplinares. 
Es indispensable asumir una función crítica, ética y humana para 
generar una nueva racionalidad que posibilite desarrollar socie-
dades del conocimiento. Es indispensable desarrollar un gran de-
bate que nos permita ver la necesidad de repensar la universidad 
pública latinoamericana desde otra perspectiva.  

Los mecanismos de gestión académica y evaluación de los 
profesores universitarios deben transitar desde una perspectiva 
industrial y taylorista, orientada a la producción de papers dis-
persos, hacia un enfoque sociotécnico orientado a la innovación y 
abordaje de problemas complejos, justipreciando el esfuerzo y la 
relevancia de las aportaciones realizadas en el trabajo multidisci-
plinario, que desde luego también generará publicaciones, pero 
sobre todo influirá sobre el quehacer social. 

Asimismo Lyotard (1984: 19-37) postula la relevancia de 
articu lar conocimiento con sabiduría; no podemos limitarnos al 
estudio del conocimiento entendido como afirmaciones que de-
notan o describen objetos y que pueden declararse verdaderas 
o falsas, de conformidad con un enfoque que podríamos llamar 

positivista; además, debe implicar también la sabiduría. En el 
mismo sentido se pronuncia Maxwell (2008) que demanda a la 
universidad ir más allá de los criterios de verdad, pues debe tener 
un carácter crítico y de formación de criterio para construir valor 
social. 

Las universidades constituyen uno de los nodos centrales 
de las redes de innovación social (ocde, 2006). Este papel sólo 
se cumplirá si reorganizamos nuestros sistemas de evaluación y 
abandonamos la “calidad” taylorista-fordista y trascendemos la 
generación de nuevo conocimiento puntual, para asumir que de-
bemos involucrarnos en la innovación y la distribución democrá-
tica del saber en la sociedad. 

La sociedad del conocimiento demanda una transformación 
autoconsciente de las instituciones universitarias para poner en 
movimiento el conocimiento y la creatividad social. En conse-
cuencia, resulta de gran relevancia entender cómo la economía 
extractiva ha deformado la universidad y cómo nos hemos ubica-
do en una zona de confort que debemos superar. 
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15. Satisfacción-insatisfacción  
académica y laboral

Profesores en la uaq
Ma. Carmen Díaz Mejía

Luis Rodolfo Ibarra Rivas
Sara Miriam González Ramírez*

Introducción
El discurso de la calidad es una constante sin que en nuestra 
institución, la uaq, este tema se haya tratado y difundido con su-
ficiencia, para lograr consenso sobre el sentido y significado de 
la educación superior y su calidad. Con todo, la uaq y parte de sus 
agentes sociales están afanados en atender las demandas de or-
ganismos gubernamentales y alcanzar las metas de planeación 
estratégica comprometidas en el Programa Integral de Forta-
lecimiento Institucional (a partir de la convocatoria 2014-15 del 
Programa de Fortalecimiento de la Calidad en las Instituciones 
Educativas [profocie]), cumplir los indicadores del Programa de 
Mejoramiento del Profesorado —Programa para el Desarrollo del 
Personal Docente (sep, 2014) en la actualidad— como rediseñar 
los currículos a fin de lograr acreditar sus planes y programas de 
estudio de pre y posgrado. Los afanes se realizan, a nivel insti-
tucional, tanto para obtener recursos financieros como para ob-

tener prestigio mediante los tan en boga rankings universitarios 
(http://www.cumex.org.mx).

En este contexto someramente descrito, orientado al cumpli-
miento de metas e indicadores, es un lugar común admitir que en-
tre profesores universitarios priva cierto malestar ocasionado por 
las demandas nacionales e institucionales. Demandas o exigencias 
en el cumplimiento de tareas académicas que suelen apreciarse 
confusas y a veces contradictorias, tareas que deben materiali-
zarse en múltiples documentos probatorios o evidencias. 

Hallazgos previos mostraron malestar entre académicos, 
quienes mencionaron “desperdiciar” mucho tiempo en el llenado 
de formatos de todo tipo, tiempo valioso que se resta a labores 
sustantivas: docencia e investigación (Díaz Mejía, 2010; Díaz Mejía 
e Ibarra, 2013a). 

Es abundante la investigación educativa relativa a la satisfac-
ción en el trabajo, malestar docente y el actuar de los profesores 
ante las demandas del modelo de aseguramiento de la calidad. 
La satisfacción en el trabajo se relaciona con el desarrollo y la 
dignidad de los trabajadores como personas, con su calidad de 
vida y se asume desde una perspectiva pragmática que trabajado-
res satisfechos manifiestan comportamientos pro organizaciona-

* Profesores-investigadores (Facultad de Psicología) en la Universidad 
Autónoma de Querétaro (uaq). Laboran en la Maestría en Ciencias de la 
Educación y la Licenciatura en Innovación y Gestión Educativa. Correo alter-
no: [mcdiazm@yahoo.com.mx].
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les (Kalleberg citado en Galaz, 2002). Los trabajadores satisfechos 
tienden a ser más cooperadores y suelen adaptarse mejor a los 
cambios; en el caso que nos ocupa, adaptarse al modelo de ase-
guramiento de la calidad.

Satisfacción-insatisfacción en el trabajo constituye una cate-
goría compleja de estudio. De manera muy simplificada, la sa-
tisfacción laboral se relaciona con factores inherentes al propio 
trabajo: naturaleza, logro y reconocimiento a la labor realizada, 
responsabilidad y oportunidades de desarrollo. A la insatisfacción 
en el trabajo contribuyen políticas administrativas y condiciones 
laborales (Galaz, 2002).

Padilla, Jiménez y Ramírez (2008) mostraron que políticas edu-
cativas con base en la evaluación y rendición de cuentas propician 
entornos laborales multifacéticos que los académicos enfrentan 
con mucha presión y estrés, y pueden afectar su satisfacción del 
trabajo realizado e ir en detrimento del desempeño y la motivación. 

En la misma línea de investigaciones sobre satisfacción en el 
trabajo, Surdez, Magaña y Sandoval (2015) argumentan que, en 
el marco de la reorganización de la economía mundial, las orga-
nizaciones realizan cambios constantes en la división del trabajo 
y, por ende, en el perfil de puestos. Ante esta situación, los traba-
jadores afrontan nuevas demandas y precisan hacerles frente en 
poco tiempo, a veces sin la información y los recursos necesarios. 
Utilizan el constructo “conflictos de rol”: malestar que experimen-
ta un individuo en una organización por circunstancias de trabajo 
con las que no está de acuerdo o que le dificultan su desempeño.

Las instituciones de educación superior mexicanas, al plegar-
se al modelo de aseguramiento de la calidad, en efecto, modifican 
el contenido de los puestos de la planta profesoral —al menos de 
los profesores de carrera contratados bajo el régimen de definiti-
vidad y tiempo completo—, ajustados al perfil deseable prodep, 
estipulado desde la Secretaría de Educación Pública (sep).

Desde otra perspectiva de estudio sobre las condiciones labora-
les del profesorado, en las dos últimas décadas del siglo pasado, 
en países europeos iniciaron investigaciones sobre la insatisfacción 
laboral en el campo educativo. El mundo anglosajón la denominó 

burnout. La literatura iberoamericana también da cuenta de ma-
lestar docente o desgaste académico. Los autores coinciden en 
admitir como factores conducentes al desgaste docente sobre de-
mandas complejas, a veces contradictorias, por parte de la admi-
nistración escolar, los alumnos, los padres y la sociedad en general 
(Cornejo y Marcela, 2007; Román y Hernández, 2011). Elementos 
que construyen y tensionan la satisfacción-insatisfacción laboral 
de profesores se relacionan con la estimación sociocomunitaria: 
bajo el reconocimiento social del profesorado, comenzando por 
la baja estimación del patrón, sea el Estado o la institución, desva-
lorización social originada por denostaciones de organismos edu-
cativos, extraeducativos y los mass media (Fernández, 2014). 

Condiciones laborales segmentadas por tipo de contrata-
ción y escasa remuneración son fuertes tensiones que generan 
ma lestar y desánimo entre colegas. Es amplia la literatura que da 
cuenta de la precarización del trabajo académico. Datos recien-
tes en la uaq dan cuenta de 23% profesores de tiempo comple-
to, 27% profesores de asignatura y 50% profesores contratados 
bajo el régimen de honorarios.1 Acorde con estas cifras, la mitad 
de la planta académica de la uaq se encuentra en situación de 
precarización del trabajo docente, caracterizada por inestabilidad 
laboral, contratos temporales, salarios reducidos y disminución 
o ausencia de prestaciones y derechos laborales (Ramos, 2004). 

Otro elemento que tensiona satisfacción-insatisfacción de 
los agentes en el campo universitario es la segmentación por 
distinciones: pertenencia al Sistema Nacional de Investigadores 
(sin), reconocimiento a perfil prodep o grados académicos. En in-
vestigación previa encontramos tensión —no reconocida— entre 
jerarquías simbólica, formal y burocrática. Esta tensión provoca 
lucha entre académicos que buscan legitimarse jerárquicamente. 
El conflicto derivado de tensiones no admitidas deteriora las rela­
ciones entre el cuerpo profesoral y acaso dificultan la mejora de 
la calidad educativa (Díaz Mejía e Ibarra, 2013b). 

1 [http://www.uaq.mx/estadistica/indi.html].

http://www.uaq.mx/estadistica/indi.html
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Una arista más de satisfacción-insatisfacción del profesorado 
universitario lo constituyen los comportamientos indeseables de 
académicos en aras de alcanzar indicadores del modelo evalua-
ción­calidad­financiamiento: prácticas de simulación y deslealtad 
entre colegas (Díaz, Barrón y Díaz, 2008; Ibarra Colado y Buendía, 
2009). Acosta (2006) llamó esta forma de actuar entre universi-
tarios “darwinismo académico”, Ibarra y Porter (2007) mostraron 
la sobrevaloración de lo económico sobre lo académico.

Desarrollo de la investigación
Consideramos pertinente conocer fuentes de satisfacción labo-
ral. A pesar de las condiciones adversas, generadas por política 
educativa neoliberal, los profesores de la uaq trasmiten, crean y 
recrean conocimiento. Enseñanza, investigación y gestión acadé-
mica llenan la vida laboral de agentes tensionados entre satisfac-
ción-insatisfacción.

En el marco de la política educativa neoliberal fueron propósi-
tos de esta investigación indagar elementos de satisfacción-
insatis facción laboral que tensionan al profesorado de la uaq 
y modelan su comportamiento; mostrar contradicciones en 
demandas intra-extra-universitarias y asimetrías al interior de 
nuestra universidad. 

Planteamos como situación problemática que las 13 facul-
tades de la uaq son evaluadas acorde al modelo de asegura-
miento de la calidad a pesar de las diferencias en su historia, 
condiciones materiales o tradiciones disciplinares. Supusimos que 
en el campo uaq, cada facultad posibilita de distinta manera el 
cumplimiento de demandas institucionales y gubernamentales, 
y contribuye en diferente forma a la satisfacción-insatisfacción 
laboral de sus profesores.

Apoyos diferenciados en los rubros económico, de recursos 
materiales necesarios para cumplir las funciones asignadas, so-
porte para afianzar trayectorias académicas, reclutamiento de 

personal académico con máxima habilitación, acaso generan la 
aparición de facultades de élite (con estructuras autoafirmantes) 
que se sirven del “principio de Mateo”: “quien más tiene más ten-
drá” (Merton citado en Becher, 2001: 85).

Acorde a los propósitos y supuestos, los objetivos de la in-
vestigación fueron: a) describir el campo universitario uaq, sus 
facultades, programas educativos y actores, con base en indica-
dores del modelo de aseguramiento de la calidad, para mostrar 
la diversidad y asimetría que priva en el mismo, y b) explorar ele-
mentos de insatisfacción-satisfacción laboral en la narrativa de 
profesores de la uaq y su relación con el modelo calidad-evalua-
ción­financiamiento.

Utilizamos el concepto profesor universitario para integrar 
en una figura a tres agentes segmentados y signados por su re-
lación laboral con nuestra institución: académico o profesor de 
tiempo completo (ptc), profesor de asignatura, que en la uaq 
se contrata como “profesor de tiempo libre” (ptl), y los profesores 
contra tados bajo el régimen de honorarios (pph), estos últimos 
son actualmente la mayor proporción de la planta profesoral.

Del campo universitario
Para comprender el campo universitario y sus agentes sociales 
recurrimos al cuerpo teórico desarrollado por Bourdieu. El es-
tructuralismo genético permite analizar las relaciones que se 
establecen entre los agentes sociales, despersonalizando la ac-
ción para dejar en su lugar sólo estructuras. La manera en que el 
profesorado desempeña sus funciones sociales en la universidad 
no es creada por cada uno al ingresar al campo universitario. Hay 
ciertas regularidades o invarianzas; formas de ser profesor uni-
versitario que se ajustan a reglas no escritas, internalizadas y en-
carnadas por los pertenecientes al campo uaq. El campo univer-
sitario, como cualquier otro campo, es un lugar de competencia 
por la distinción, si y sólo si se aprehende el juego, las reglas o 
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regularidades que le son propias. Los agentes sociales invierten 
energía —illusio— para aprehender el sentido del juego, su lógica 
(Bourdieu, 1988: 56-72; 1990: 55-78). Los profesores universitarios 
ocupan un espacio social en virtud de su capital cultural acumula-
do. Con el capital cultural heredado y adquirido por escolaridad y 
objetivado en títulos escolares y la movilización de diferentes vo-
lúmenes de capital social, los profesores se insertan en el campo 
uaq. La categoría capital alude a todo tipo de recursos y poderes 
que moviliza un agente social para ser aceptado y legitimado en 
un campo. El capital cultural incluye habilidades, saberes especí-
ficos y acervo lingüístico se incorpora y encarna como habitus, 
el cual orienta la valoración de bienes simbólicos ad hoc al capital 
cultural poseído, objetivado en el consumo de bienes culturales 
e institucionalizado por títulos escolares. El capital social es el 
agregado de recursos actuales o potenciales de los que un agen-
te social dispone para ingresar a un campo, gracias al volumen 
de conexiones de la red social institucionalizada o implícita. Es 
capital de relaciones mundanas que proporcionan apoyos útiles, 
a menudo indispensables, para atraer o asegurar la confianza de 
los miembros de una clase o un campo (Bourdieu, 1987; 2003). 

El sociólogo francés legó valiosos elementos teóricos para 
explicar y comprender la estructura del campo académico; mos-
tró que es un campo altamente jerarquizado no sólo, o no del 
todo, por la generación de conocimiento. Como cualquier otro 
campo, es lugar de lucha para determinar condiciones que legi-
timen a sus miembros y para legitimar jerarquías. Las reglas del 
juego establecen cuáles propiedades son pertinentes, efectivas 
y obligatorias para funcionar como capital de intercambio y ob-
tener beneficios específicos garantizados por el campo: poder 
social, prestigio y capacidad técnica (Bourdieu, 2000). El poder se 
ejerce en el campo científico como instrumento efectivo de for-
mación y acumulación de saberes. En la lucha científica, los domi­
nantes son aquellos que consiguen imponer la definición de cien-
cia según la cual su realización más acabada consiste en tener, ser 
y hacer lo que ellos tienen, son o hacen (Bourdieu, 2000: 12-20). 
Los principios de ordenamiento jerárquico no formal son contra-

dictorios en el campo universitario porque involucran conflicto 
de intereses en la lucha por la distinción y el ejercicio del poder 
simbólico entre académicos que aparentemente poseen capita-
les culturales institucionalizados con títulos escolares similares 
(Bourdieu, 2008). El campo universitario es un campo de rivales, de 
lucha por la distinción: escalar en la jerarquía, obtener mayores 
ganancias, alcanzar los bienes simbólicos valiosos; ser reconoci-
do es fundamental. Multiplicidad de principios se entrelazan en 
el campo universitario “a menudo incomprensibles para el lego, 
que definen lo que se llama prestigio, es decir la posición en las 
jerarquías propiamente intelectuales o científicas” (Bourdieu, 
2008: 20).  

La obtención del prestigio, uno de los bienes simbólicos más 
valiosos en el campo académico, está inextricablemente ligado 
a la organización y estructura del propio campo y sus agentes 
sociales. En el campo científico, un productor particular no pue-
de esperar reconocimiento del valor de sus productos (repu-
tación, prestigio, autoridad, competencia) sino de los otros pro-
ductores, quienes al ser también sus competidores, son menos 
proclives a darle la razón sin discusión ni examen (Bourdieu, 
2000: 18-19). 

Desde otra perspectiva teórica, Becher (2001) argumenta so-
bre el reconocimiento en forma de reputación entre pares, con 
base en la productividad, y la necesidad de obtener reconocimien-
to profesional como “fuerza motivadora directa”. Las disciplinas 
y quienes las encarnan son reconocibles por sus rasgos epistemo-
lógicos, por compartir un cuerpo teórico, el dominio de una 
moda lidad de investigación en la que se empeñan para conseguir 
credibilidad académica y solidez intelectual que conduzca a ob-
tener el reconocimiento de la comunidad a la que se pertenece o 
prestigio. En la mayoría de los círculos académicos destacados, el 
crédito se obtiene mediante la publicación de los resultados de 
las investigaciones propias (papers). En todo caso obtener el reco-
nocimiento, prestigio y reputación lo facilitan tanto la tribu como 
el territorio lo cual genera elites o “el principio de Mateo”. 
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La posición de un departamento está determinada, en parte, 
por el nivel de la institución en la que se halla inserto y también por 
la reputación de sus miembros individuales (Becher, 2001: 84). 
Las élites también están relacionadas con la construcción simbó-
lica del prestigio entre disciplinas: preeminencia de las ciencias 
duras sobre las “blandas” y de la ciencia pura sobre la aplicada. 

El abismo entre la fama y el anonimato es ampliado progresiva-
mente por la operación de lo que Merton (1973), invocando un 
pasaje de los cuatro Evangelios, llamó el “principio de Mateo” 
—A los que tengan, se les dará, y a los que no tengan, se les qui-
tará incluso lo que tengan—, mismo argumento sostenido por 
Mulkay (1977) —una estructura de élite auto­reafirmante—” (Be-
cher, 2001: 85).

Hasta aquí, las construcciones teóricas sobre el campo cien-
tífico. Vale la pena detenerse en el hecho de que el modelo de 
profesor estipulado por prodep, debe cumplir “equilibradamente 
funciones de docencia, investigación, gestión y tutoría” y perse-
guir bienes simbólicos propios de esas cuatro funciones sociales 
que constituyen en sí cuatro campos.

De acuerdo con lo argumentado tanto por Bourdieu como por 
Becher, el prestigio en el campo académico deviene de juicios emi-
tidos entre pares. Con la salvedad de la enseñanza, Becher (2001: 
77) apuntó: “La excelencia en la enseñanza cuenta poco para el re-
conocimiento de los colegas asentados en el mismo campo”. En la 
docencia, las ideas desarrolladas —y trasmitidas— en seminarios, 
conferencias o cursos, son los discípulos quienes dan el reconoci-
miento público. Aquí hay un asunto interesante para la reflexión. 
El ptc, cuyos habitus deberían hibridizar los de la docencia y la 
investigación, precisa el reconocimiento de dos campos: la do-
cencia y la investigación, uno deviene, del reconocimiento “entre 
pares”, la comunidad científica. El reconocimiento a la enseñanza 
es otorgado por los discípulos, “los dispares”.

Hace falta profundizar en el prestigio del campo de la gestión. 
Acaso proviene de elementos muy concretos, el logro de metas y 

objetivos en un tiempo determinado: eficiencia y eficacia. Aún es 
nebuloso en qué debe el ptc invertir su energía para conseguir el 
prestigio en el campo de la tutoría, tan nebuloso como esa fun-
ción impuesta en nuestra universidad. En todo caso, es posible 
que el reconocimiento, como en el caso de la enseñanza, sea dis-
pensado por los “dispares”, los tutorados.

Reconfiguraciones imparables
Como se ha documentado de manera suficiente, el modelo de 
aseguramiento de la calidad modifica el campo universitario; ha-
bitus, reglas del juego, bienes valiosos y la energía para conseguir-
los están orientados por la obtención de recursos financieros de 
modo que contribuye fuertemente a la configuración del habitus 
económico, el cual somete todas las conductas de la existencia a 
la lógica del cálculo racional y la generalización del intercambio 
monetario, “la búsqueda permanente de seguridad material en 
un universo económico marcado por la inseguridad y la imprevisi-
bilidad conduce a intrincadas y complejas estrategias educativas, 
económicas y aspiraciones de movilidad social que movilizan al 
agente social para acoger la estructura del capital a trasmitir o 
adquirir” (Bourdieu, 2003: 82).

Nuevas formas de trabajo favorecidas por la relación con la 
burocracia promueven el éxito de los managers científicos, un 
nuevo género en el campo universitario que tiende a incremen-
tarse y volverse la norma constituye una ruptura decisiva con los 
principios fundamentales de la autonomía académica. Los mana-
gers científicos son agentes universitarios cada vez más ocupados 
en buscar fondos de financiamiento para sus investigaciones, en 
frecuentar comités y comisiones donde se consiguen contactos, 
información y subvención necesarias para el buen funcionamien-
to de sus empresas, en organizar symposia para dar a conocer 
sus productos, tanto como para acrecentar sus capacidades pro-
ductivas; introducen nuevas tareas, nuevos problemas y nuevas 
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formas de abordaje. A medida que aumenta el número de este 
tipo de investigadores, la posición de los docentes en el campo 
universitario se transforma por medio de la institucionalización 
del estatus de investigador, que tiende a constituir la investiga-
ción o la publicación científica como norma de todas las prácti-
cas, relegando las inversiones pedagógicas; nuevas solidaridades 
y necesidades se vuelven imperativas, que neutraliza los efectos 
de la pertenencia al cuerpo profesoral (Bourdieu, 2008: 163-164).

Estas transformaciones se relacionan con efectos indeseables 
del modelo de aseguramiento de la calidad y explican, pero no 
justifican prácticas académicas indebidas como el acopio de evi-
dencias (de preferencia papers), con la finalidad de obtener los 
puntos curriculares necesarios para alcanzar las recompensas 
económicas del sistema de deshomologación salarial con base en 
la productividad. En efecto, y si se relegan las inversiones peda-
gógicas, queda en entredicho y será difícil sostener que el modelo 
asegure la calidad educativa.

De la cotidianidad a la genericidad
Agnes Heller (2002) desarrolló un amplio y sólido cuerpo teóri-
co para explicar cómo se reproduce la sociedad generación tras 
generación. Para fines de esta investigación hacemos un recorte 
y tomamos algunos conceptos. Heller argumentó que la vida co-
tidiana tiende a la continuidad, es la apropiación de la alienación 
y la reproducción del hombre particular y su pequeño mundo. El 
hombre particular aprecia el aquí y ahora, y propicia acciones alie-
nadas o enajenadas. La vida cotidiana prepara el tránsito a la vida 
no cotidiana, propia del hombre individual que trabaja en benefi-
cio de la sociedad, del género humano, del mundo todo; tiende a 
la genericidad. Hay una relación concreta entre la vida cotidiana 
y las actividades genéricas conscientes y oscilación entre lo coti-
diano y lo no cotidiano; los seres humanos siguen tendencias con 
mayor o menor énfasis particulares o individuales. 

En relación con el trabajo, Heller (2002)(con apoyo en Marx) 
distinguió labour, como ejecución de un trabajo que ordena todas 
las actividades de la vida cotidiana y que es necesario para la re-
producción y sobrevivencia del particular, y work como actividad 
genérico-social que trasciende la vida cotidiana. Labour, o trabajo 
alienado, “es externo al trabajador, no pertenece a su ser”; no es 
la satisfacción de una necesidad sino solamente un medio para 
satisfacer las necesidades fuera del trabajo. La ejecución de un 
trabajo alienado pierde toda autorrealización y sirve única y ex-
clusivamente para la conservación de la existencia particular.

En la universidad, el trabajo académico y su producto, el co-
nocimiento, se genera trasmite, conserva, reproduce y renueva. 
Sin tener plena conciencia, los profesores universitarios trabajan 
de forma altruista para la genericidad y, simultáneamente, tra-
bajan para su pequeño mundo particular, su propio proyecto de 
investigación, su pequeño cuerpo académico; oscilan de la vida 
cotidiana a la vida no cotidiana, del trabajo alienado (labour), al 
perseguir evidencias de productividad, a work actividad de trabajo 
para la recreación del conocimiento, su conservación y trasmisión 
a nuevas generaciones.

Método
En parte, la confiabilidad y validez del conocimiento científico se 
deben al método. Pero no hay un método, sino varios caminos 
para acceder al conocimiento. Admitir un camino único y unívo-
co es aceptar el método como dogma y reducir la investigación 
al seguimiento de procedimientos lineales, rígidos. El método 
como estrategia permite, a partir de la decisión inicial, imagi-
nar un cierto número de escenarios para la acción que, a su vez, 
pueden ser modificados por informaciones que llegan durante la 
acción y los elementos aleatorios que sobrevendrán y perturba-
rán la acción. La estrategia busca la información y lucha contra 
el azar, éste no sólo es factor negativo en el curso de la acción; 
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la estrategia puede aprovechar el azar. El dominio de la acción 
es muy incierto, nos exige una conciencia aguda de los elemen-
tos aleatorios, las derivaciones o bifurcaciones de la complejidad. 
La estrategia como método no rechaza la claridad, el orden, el 
determinismo; los sabe insuficientes. La estrategia no rechaza lo 
programado, lo considera útil y necesario; en situaciones norma-
les la conducción automática es posible. La estrategia se impone 
cuando sobreviene lo inesperado, lo incierto y posibilita la inno-
vación. El método de investigación como estrategia posibilita la 
suficiente flexibilidad para reunir lo artificialmente disperso (Mo-
rin, 2005: 106-108), los profesores universitarios y su contexto 
social, histórico, cultural, político. 

Esta investigación exploratoria utiliza datos para contextuali-
zar el campo uaq donde cobran sentido las acciones de sus agen-
tes sociales: los profesores universitarios. Tiene una orientación 
comprensivo-interpretativa, se guía por un interés práctico de co-
municación (Habermas, 2010: 170-172). 

Procedimientos
Para mostrar las asimetrías en el campo universitario, recupera-
mos y tratamos datos obtenidos de la Unidad de Información y 
Estadística Universitaria, contextualizamos y complementamos 
los hallazgos con breves trazos históricos de la uaq y sus faculta-
des. Los hallazgos de esta primera parte permitieron seleccionar 
cuatro facultades que, consideramos, muestran la diversidad y 
asimetría del campo universitario uaq.

Exploramos rasgos de satisfacción-insatisfacción labo-
ral mediante la realización de entrevistas semiestructuradas a 
profeso res adscritos a las facultades de Ingeniería, Lenguas y 
Letras, Bellas Artes y Psicología. Las entrevistas fueron grabadas, 
transcritas y categorizadas para encontrar tendencias relativas a 
los puntos de interés de esta investigación. En esta primera apro-
ximación exploratoria, y en aras de obtener diversidad en la infor-

mación, el grupo e informante estuvo integrado por diez profe-
sores con diferente condición contractual; cinco de ellos ocupan 
cargos académico-administrativos. 

El campo uaq:  
breves trazos a grandes rasgos
La uaq se fundó el 24 de febrero de 1951 y  obtuvo su autonomía el 
5 de febrero de 1959. En su devenir histórico, nuestra universidad 
se organizó bajo los lineamientos del modelo universitario fran-
cés, organizada por escuelas, facultades, centros de investigación 
y orientación profesionalizante. En 1975 se instauraron los prime-
ros programas de posgrado y a partir de 1981 algunos centros de 
investigación.

A finales de la década de los 1990 la uaq se plegó a la política 
educativa gestada por los gobiernos genéricamente denomina-
dos “neoliberales”. El nuevo mileno trajo a la uaq nuevas formas 
de relación con el Estado evaluador (Acosta, 2006), y sus agentes 
sociales, en mayor o menor medida, enfrentaron la exigencia de 
reconfigurar el campo universitario —sus habitus y bienes simbó-
licos— para reorganizar las reglas de juego acorde al modelo de 
aseguramiento de la calidad. Con la intención de elevar la calidad 
de la educación, este modelo establece indicadores cuantitativos 
para evaluar instituciones, profesores, estudiantes, programas. 
Con los resultados de la evaluación que “mide” productividad y 
desempeño, se asignan recursos financieros diferenciados a la 
institución de educación superior (ies) y deshomologación sa-
larial entre su profesorado (Díaz Barriga, 2008; Ibarra Colado y 
Buendía, 2009). 

Quince años después de la instauración del modelo de asegu-
ramiento de la calidad en la uaq, a marchas forzadas transitamos 
del modelo organizado por escuelas, facultades y centros de in-
vestigación a un modelo “ideal” con base en la investigación, los 
profesores de tiempo completo (Díaz Barriga, 2008) y la tenden-
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cia a la norteamericanización, en la que eficiencia y eficacia son 
puntos nodales para “calificar” productos educativos e investiga-
tivos. El cambio de modelo, digamos “tradicional”, de inspiración 
francesa, por otro con base en productividad académica eficiente y 
eficaz se impone como violencia simbólica. El poderío de la violen-
cia simbólica radica en imponer significados como legítimos y, en 
tanto admitida su legitimidad, se ejercen sobre agentes sociales 
con su complicidad o consentimiento (Bourdieu, 1988; Bourdieu 
y Passeron, 1998). En el caso que nos ocupa, la violencia simbóli-
ca ayuda a explicar la reconfiguración de los habitus en el campo 
uaq, orientados en parte a cumplir indicadores.

Aciertos y debilidades han sido investigados sobre el modelo 
de aseguramiento de la calidad; entre los primeros, elevación de 
niveles de escolaridad de la planta académica, mejoras en infraes-
tructura y equipamiento, sistemas de información académica y 
administrativa más eficientes. Entre los desaciertos se encuen-
tran la imposibilidad de establecer relaciones causales entre el 
logro de indicadores y el aumento efectivo de la calidad educa-
tiva, y la incapacidad para reconocer las asimetrías bajo las que 
operan las ies en el país. Se ha documentado que históricamente 
las instituciones más favorecidas concentran los mayores apoyos, 
a costa de aquéllas con menores niveles de desempeño. Exper-
tos recomiendan disminuir la modelización, reconocer formas de 
trabajo y organización de cada una de las universidades del país y 
buscar mecanismos compensatorios que propicien equidad (Díaz 
Barriga, 2008; Ibarra Colado y Buendía 2009).

En esta investigación nos interesa mostrar diferencias entre 
las facultades de la uaq que ayuden a explicar y comprender asi-
metrías en el cumplimiento de indicadores del modelo de asegu-
ramiento de la calidad. Acaso también abatir lo que Gentili deno-
mina exclusión incluyente: 

proceso mediante el cual los mecanismos de exclusión educativa 
se recrean y asumen nuevas fisonomías, en el marco de dinámicas 
de inclusión o inserción institucional que acaban resultando insu-
ficientes o, en algunos casos, inocuas para revertir los procesos de 

aislamiento. El concepto de exclusión incluyente pretende llamar 
la atención sobre la necesidad de pensar el conjunto de dimen-
siones que están constituidas en todo proceso de discriminación, 
alertando que, a partir de esta multidimensionalidad, la necesaria 
construcción de procesos sociales de inclusión (2009: 33). 

Asimetría universitaria.  
Trece facultades ¿trece campos?
Cada facultad tuvo su origen en distintos momentos. Desde 1951, 
año en que inició sus actividades la uaq, Ingeniería y Derecho es-
tuvieron como escuelas fundantes. Antes de concluir la dé cada de 
1950 se instauraron las escuelas de Química, Enfermería,  Con-
tabilidad y de Bellas Artes; vale la pena destacar esta última, 
“acade mia de arte”. En 1967 se fundaron las escuelas de Idiomas y 
de Psicología. En 1978, la escuela de Medicina; 1984, la escuela de 
Sociología; 1987, la escuela de Informática y, finalmente, en 1995, 
la escuela de Ciencias Naturales; cada “escuela profesional” ob-
tuvo su calidad de Facultad el generar programas de posgrado a 
distintos ritmos.2 

La más joven de nuestras facultades, Ciencias Naturales, 
tuvo un origen peculiar; allí se reunieron tres programas educa-
tivos diversos (en relación a sus áreas de conocimiento) pero que 
ema naron de la ya instituida Facultad de Medicina. Los progra-
mas fueron las licenciaturas en Medicina veterinaria y Zootecnia, 
Biología y Nutrición. Es interesante esta puntualización porque 
marca un punto de quiebre relacionado con la diversificación de 
la oferta educativa. Actualmente varias facultades ofrecen pro-
gramas de diferentes campos disciplinares o áreas según, por 
ejemplo, la clasificación de ciees, agrupadas en sus siete comités 
evaluadores, o la de la sep y su tipificación en programas científi-

2 Véase [http://www.uaq.mx/index.php/conocenos/sobre-la].
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co-prácticos, prácticos con formación individualizada, programas 
prácticos, básicos o intermedios.3 

La investigación en la uaq comenzó 25 años después de su fun-
dación y lo hizo por dos vías más o menos simultáneas: la instau-
ración de los primeros posgrados (maestrías) en 1975 y la creación 
de centros de investigación. Los primeros programas de posgrado 
estuvieron a cargo de académicos contratados ex profeso, pro-
cedentes principalmente de instituciones asentadas en la Ciudad 
de México. La apertura de centros de investigación posibilitó la 
contratación de investigadores. Con estas acciones inició la con-
figuración de un campo antes inexistente en la universidad, el 
campo científico, con sus reglas de juego, sus bienes simbólicos 
y sus agentes sociales con habitus e illusio que estructuran y son 
estructurados por el campo. Antes de concretar su proceso de 
maduración, en la década de 1990 los centros de investigación fue-
ron integrados a diversas facultades, al parecer, en un intento de 
articular las funciones académicas de docencia e investigación y 
acaso como respuesta a las políticas educativas recién emanadas 
de los gobiernos genéricamente llamados “neoliberales”.  

Los profesores originalmente contratados para las “escue-
las profesionales” y los investigadores que llegaron a la uaq de 
otras ciudades vieron modificados los límites en sus tareas y res-
ponsabilidades académicas para dar paso al profesor de tiempo 
completo (ptc). Desde mediados de la década de 1990, el Progra-
ma para el Mejoramiento de Profesorado (promep, actualmente 
prodep), estableció el “perfil deseable” que modela la actividad 
del personal académico: generar o aplicar de forma innovadora el 
conocimiento, ejercer la docencia, ofrecer tutorías, participar en 
la gestión académica y asociarse en cuerpos académicos. No es 
cuestión de nominación en el nombramiento contractual o las ta-
reas asignadas al agente social en cada caso median disposiciones 
duraderas de ser y valorar que deben reconfigurarse. Los resulta-
dos de investigaciones previas mostraron que los académicos de 

3  Véase [http://pifi.sep.gob.mx/].  

la uaq no cumplen a cabalidad todas las funciones estipuladas 
en el “perfil deseable prodep”. Con base en los hallazgos prefi-
guramos dos agentes sociales: el investigador-profesor y el profe-
sor-gestor (Díaz Mejía e Ibarra, 2011).

La matrícula, como indicador del tamaño de las facultades, 
se relaciona con el espacio geográfico que ocupan y no necesa-
riamente con la infraestructura que poseen; con tamaño de la 
planta docente, aunque no necesariamente con la “capacidad 
académica” en términos del modelo de aseguramiento de la ca-
lidad.4 Sin embargo, las facultades de mayor matrícula cuentan 
con cierto poderío económico que proviene de la generación de 
cursos y diplomados, las cuotas de inscripción y de los procesos 
de selección de aspirantes; recursos financieros independientes y 
adicionales a los que se obtienen al alcanzar indicadores del mo-
delo evaluación­calidad­financiamiento. 

Datos estadísticos muestran gran asimetría en el tamaño de 
las facultades. La de Contaduría y Administración y la de Derecho 
cuentan con las mayores matrículas: 5 002 y 3 202 estudiantes 
respectivamente. Luego pueden agruparse las facultades con ma-
trículas entre 1 000 y 1 800 estudiantes, y aquellas cuya matrícula 
es menor a 1 000 estudiantes. El cuadro 15.1 concentra algunos 
indicadores de interés por facultad que dan cuenta de sus asime-
trías en relación a la matrícula y capacidad académica. Se resalta 
en negritas y un asterisco datos de las cuatro facultades de las 
que obtuvimos los referentes para este estudio exploratorio.

La uaq y sus gestores se afanan por atender la creciente de-
manda del estado de Querétaro, que no sólo está en función de la 
cohorte generacional de jóvenes en edad universitaria, sino agu-
dizada por la alta tasa de migración hacia la ciudad de Querétaro. 
El cuadro 15.2 muestra el crecimiento de nuestra universidad a 
partir del año 2000.

4 Véase: [http://pifi.sep.gob.mx/].
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Cuadro 15.1. Asimetría en el campo universitario. 
Matrícula y algunos indicadores de capacidad académica. Periodo 2014-2015

Facultad Matrícula

Profesores Grados Distinciones

ptc ptl pph Total Doctores prodep sni ca

*Bellas Artes 1294 20 62 52 134 10 15 5 3

Ciencias Naturales 1552 58 39 65 162 62 41 37 6

Ciencias Políticas y Sociales 690 41 18 34 93 30 23 16 4

Contaduría y Administración 5002 55 101 223 379 40 32 13 6

Derecho 3537 38 80 150 269 36 12 6 1

Enfermería 1186 28 23 78 137 12 10 2 1

Filosofía 770 31 18 50 99 34 21 21 5

Informática 886 31 14 28 73 16 18 8 5

*Ingeniería 1796 74 78 163 317 60 44 71 9

*Lenguas y Letras 479 31 42 47 121 27 15 10 2

Medicina 1267 30 88 170 289 24 17 7 4

*Psicología 1391 46 41 47 134 38 32 10 6

Química 962 49 21 44 114 54 32 35 7

Fuente: elaboración propia con datos de la Unidad de Información y Estadística Universitaria, con base en [http://www.uaq.mx/estadistica/est.html].

Cuadro 15.2. Matrícula de la uaq (2000-2015)

Periodo

2000-2001 2004-2005 2009-2010 2014-2015

Matrícula

Licenciatura 7 741 10 551 14 906 18 078

Posgrado 1 475 1 983 2 405 2 397

Profesores

Todas las formas de contratación 1 311 1 503 1 900 2 330

Fuente: elaboración propia con datos de Unidad de Información y Estadística Universitaria [http://www.uaq.mx/estadistica/est.html].
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Para atender su crecimiento la uaq diversificó sus instalacio-
nes. Actualmente cuenta con cinco campus regionales situados 
en Amazcala, Amealco, Cadereyta, Jalpan y San Juan del Río, y 
seis campus urbanos: Centro Universitario, Campus Histórico, La 
Capilla, Corregidora, Juriquilla y Exaeropuerto.5 

El crecimiento de la uaq en el área metropolitana de la ciudad 
de Querétaro resulta incompatible con el espacio geográfico del 
Centro Universitario, ubicado en el histórico Cerro de las Campa-
nas. Al diversificarse en campus urbanos, la uaq y sus agentes so-
ciales no previeron o no hubo las condiciones para transitar hacia 
otras formas de organización como la departamental que, acorde 
al modelo de aseguramiento de la calidad, se admite como más 
eficiente, pues posibilita ahorro en infraestructura, equipamiento 
y planta docente. En el área metropolitana de la ciudad de Queré-
taro algunas facultades de la uaq se encuentra fragmentadas: al 
no tener posibilidades de aumentar sus espacios físicos, dividen sus 
programas y algunos migran al más reciente campus Exaeropuerto 
que inició sus funciones en 2010, ubicado en los terrenos que ocupó 
el viejo aeropuerto de la ciudad, del que proviene su nombre. 

Conjeturamos que la fragmentación no contribuye a la efi-
ciencia de las facultades y, en parte, dificulta su trabajo aca­
démico por varias razones. Primero, la lejanía entre los campus 
urbanos y la deficiente red de transporte público implica pérdida 
de tiempo en el desplazamiento, situación que se ha solventado, 
en parte, con un servicio de autobuses de la uaq que hacen el re-
corrido por la ciudad. Otro punto que dificulta la operatividad de 
los campus urbanos es la centralización administrativa, los órga-
nos de gobierno y servicios académico-administrativos tienen su 
sede en el Centro Universitario Cerro de las Campanas. 

El crecimiento de la universidad no es necesariamente pro-
porcional al número de plazas de ptc. La capacidad de una ies es 
evaluada en función de la “fortaleza” de su planta académica, es 
decir, profesores que cumplan con las siguientes características: 
estudios doctorales, reconocimiento del perfil deseable prodep 

5 Véase: [http://www.uaq.mx/index.php/conocenos/campus]..

y pertenezca al sni. Sobre el personal académico de carrera, con 
exigencia de tiempo exclusivo, recae la responsabilidad de alcan-
zar los indicadores del modelo de aseguramiento de la calidad. En 
la uaq sólo 23% del profesorado está contratado como ptc, no 
todos cuentan con doctorado, ni con perfil prodep o pertenencia 
al sni (como se muestra en el cuadro 15.1). Con base en los datos 
estadísticos e investigaciones previas suponemos que no se han 
configurado en las facultades con la misma velocidad habitus que 
posibiliten agentes sociales dispuestos a invertir energía para con-
seguir las dis tinciones prodep o sni y que acaso no cuenten con las 
condiciones materiales, financieras o personales que les posibi-
liten contar con estudios doctorales. Vale la pena destacar que 
las facultades con mayor “capacidad académica” son Ingeniería, 
Ciencias naturales y Química, lo que puede explicarse con base en 
sus tradiciones disciplinares y lo dicho tácita o explícitamente por 
algunos investigadores: los indicadores de capacidad académica se 
ajustan al modelo hegemónico de las ciencias naturales y exactas.

Figura 15.1. Distribución geográfica de los campus urbanos uaq

Fuente: elaboracion propia.
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Tensión satisfacción-insatisfacción.  
Lo dicho por profesores universitarios
Para conocer en una primera aproximación cómo los profesores 
valoran su trabajo en la uaq realizamos diez entrevistas semies-
tructuradas. Admitimos que el grupo de informantes es pequeño 
y que posiblemente no refleje a la población total. Sin embar-
go, de acuerdo con la conversación sostenida con cada uno, se 
apreció cierto índice o punto de saturación (Kvale, 2011). Llama la 
atención las semejanzas encontradas en relación con aquellas ac-
tividades laborales y relaciones humanas al interior de la univer-
sidad que les satisfacen-insatisfacen no obstante las variaciones 
en disciplina de origen: matemáticos, psicólogos, artistas, inge-
nieros, lingüistas; sus grados: licenciados, maestros, doctores; y 
su tipo de contratación: profesores de carrera, de asignatura y con-
tratados por honorarios. 

El grupo quedó integrado por cinco hombres y cinco mujeres, 
no formó parte de los objetivos buscar diferenciaciones por género. 
Cinco de los informantes ocupan cargos académico-administra-
tivos en su facultad de adscripción, son profesores-gestores, su 
información resultó muy valiosa pues aportaron la visión institu-
cional y también valoraciones personales sobre sus quehaceres 
universitarios. Para resguardar el anonimato de quienes de ma-
nera tan gentil y abierta se explayaron en su forma de sentir, en la 
descripción de los hallazgos se les identifica con las 10 primeras 
letras del abecedario y nos referimos a lo dicho por ellos-ellas en 
masculino.

Modelo de aseguramiento  
de la calidad, un destino en la uaq
Resultó interesante, pero no sorpresivo, que el modelo evalua-
ción-calidad-financiamiento atraviesa ideas, sentimientos y 

prácticas de los entrevistados. La violencia simbólica muestra 
su poderío en un sentido ambivalente; por un lado, se legitiman 
prácticas que de otra forma sería inaceptables, por caso jornadas 
laborales, que a excepción de los profesores contratados por ho-
norarios, rebasan con mucho la jornada de 40 horas de trabajo 
semanal. Después de hacer un recuento detallado de sus múlti-
ples actividades y responsabilidades, los colegas respondieron al-
gunos con gran presteza, otros haciendo sumas mentales. Cabe 
decir que ya es aceptado el trabajo de lunes a sábado.

H. Horas invertidas, no he sacado cuentas, más de 40 sí. Hay ve-
ces que estoy aquí 12 horas. Vengo los sábados nada más de 8 a 
14:30 y también los domingos… por la tarde, no siempre. 

B. No trabajo 40 horas. 50 o 60 más lo que llevo a casa…
horas de desvelo.

G. Las cuatro funciones [prodep] no, siempre se dejan de 
lado una o dos. Las cuatro como se deben hacer ¡ni con 80 ho-
ras/semana! Bien administrados 50 horas, hacen falta horas de 
investigación y con 10 más…

Los agentes sociales no son del todo consintientes o cóm-
plices de los significados que la violencia simbólica pretende le-
gitimar, provocando contradicción, conflicto y malestar. Parte del 
malestar se origina en el acopio de evidencias y el llenado de todo 
tipo de documentos para los indicadores. Sin embargo, se aceptan 
como destino inmediato no modificable, necesario en un sistema 
de deshomologación salarial. En la uaq todos los profesores, no 
importa su condición contractual, son sujetos de concurso para 
incrementar sus ingresos que aprecian insuficientes. Los ptc con-
cursan por tres vías: promep, sni y el programa de estímulos al 
personal docente sep­uaq. Los colegas de asignatura concursan 
con indicadores establecidos por una comisión mixta: institución, 
sindicato y profesores. Recientemente se instituyó programa de 
estímulos para los profesores contratados por honorarios. 
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D. Llenar formatos que quitan tiempo y energía y produce que 
uno descuide las otras tres funciones. Los formatos los hago 
sola. Me resisto a llenar, no estoy de acuerdo, te cosificas, lo que 
vale son los puntos, no tu desempeño. Forman parte del ingreso, 
especie de recompensa para reforzar ciertas conductas… Te por-
tas bien o pagas los costos de la rebelión.

H. Las autoridades [de la facultad] nos dicen que es necesario 
y luego no estamos de acuerdo y luego entendemos. Si no estás 
bajo estas reglamentaciones no hay financiamiento. Nos adapta-
mos obedientemente a los que dicen organismos acreditadores. 
Tristemente va por ahí, el que paga manda, por desgracia.

También se acepta como destino no modificable, en tanto 
fuente de recursos financieros para la institución, mejoras en in-
fraestructura, equipamiento y el necesario dinero para el propio 
trabajo de los profesores, como obtener medios para investigar, 
publicar, asistir a eventos académicos y en el caso particular de 
Bellas Artes, montar exposiciones u obras dancísticas, musicales 
o teatrales. 

Condiciones de trabajo
De manera general, los entrevistados indicaron que sus instala-
ciones de trabajo y equipos no son los mejores, son insuficientes o 
en algunos casos están en malas condiciones. Todos los ptc dispo-
nen de cubículos equipados con lo mínimo necesario: computa-
dora, impresora y conectividad, algunos con línea telefónica y en 
raros casos con escáner. Cabe recordar que quienes cuentan con 
perfil prodep recibieron dinero para amueblar y equipar sus lu-
gares de trabajo, ellos cuentan con las mejores condiciones. Caso 
distinto los profesores de asignatura y honorarios en general: no 
tienen cubículos o algún espacio para trabajar, aunque los entre-
vistados admitieron realizar funciones adicionales a la docencia. 

J. No tenemos cubículo, tenemos nuestros maletincitos tirados 
en el salón, estamos en el salón.

La mayoría de los profesores entrevistados, aunque no poseen 
una plaza de tiempo completo realizan funciones adicionales a la 
docencia; investigación, gestión, tutorías, asesorías de tesis. Vale 
destacar que sólo se remuneran algunas horas dedicadas a in-
vestigación siempre que se cuente con un proyecto debidamente 
registrado y con productos comprometidos. Realizar tareas dis-
tintas a la docencia les posibilita ocupar, si hay disponibilidad, un 
cubículo en general compartido y a sabiendas de que es temporal.

La multifuncionalidad  
del profesor universitario
Todos los entrevistados hablaron sobre la diversificación de fun-
ciones, aparentemente propias del ptc pero no exclusivas, como 
se mencionó arriba; profesores con otra condición contractual 
realizan algunas. Con todo, se admite que son responsabilidad 
del ptc y generan valoraciones contradictorias. Por caso el co-
mentario de un entrevistado: “los veo tan presionados que me 
pregunto si me gustaría tener una plaza”, o bien la imposibilidad 
de considerar que con ptc posgraduados se resuelve el complejo 
asunto de la docencia. En este sentido, un entrevistado expresó 
llanamente: “lo que no me gusta es que crean que los doctores 
son buenos maestros y que todo [lo importante] sea su producti-
vidad”. Adicional al juicio de valor de bueno o mal profesor, tanto 
los ptc como quienes no lo son mostraron elementos para justi-
preciar el alejamiento de la docencia como resultante del exceso 
de tareas y los compromisos particularmente relacionados con la 
entrega de productos de investigación.

J. Luego los ptc dejan a los alumnos, se vuelven lo último, las 
exigencias son muy altas, importa que cumplan para no tener 
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problemas. Lo primordial es entregar los productos. Quienes for-
man realmente a los estudiantes son los profesores por honora-
rios y los de asignatura. [Pero] ¿qué no son los doctores los mejor 
preparados? Los ptc sostienen la universidad por los indicadores 
y quienes están formando a los estudiantes somos otros.

¿De qué hablamos cuando decimos sobrecarga o multiplici-
dad de funciones? La transcripción es muy ilustrativa:

B. En nivel licenciatura, hay que dar nueve horas de clase si que-
remos participar en los estímulos. Todos sabemos que nueve ho-
ras son doce porque los cursos aquí son de cuatro horas. Y si uno 
es solidario con la institución o, como sea, con quien coordina 
el programa, si me necesita… ahí te va otro curso. Más el curso 
de maestría una vez al año. Mi investigación y sus productos y la 
presión de que no me echen del sni.

Además nos piden tutorías y ahora ¡hasta nos van a pedir 
acreditar un curso!

Y si estamos en un pnpc son más compromisos; estamos en 
comité tutoral. Eso quiere decir que me involucro con cuatro te-
sistas, con cuatro temas distintos de tesis cada uno al semestre y 
que soy corresponsable de sus avances de tesis. Sin contar a mis 
propios tesistas, los que dirijo. Son muchas horas de trabajo que 
invierto, horas de lectura de tesis. No entran en carga horaria, 
nadie las reconoce. Son indicadores, lo hace uno por la institu-
ción, porque los estudiantes reciban su beca y por el prestigio de 
un programa pnpc. 

Y además hacemos gestión, porque nos lo exige prodep. 
Desatendemos por periodos, ahí viene el cierre de proyec-

to dejo las tutorías al final, si vienen evaluaciones de prodep y 
estímulo se atoran las titulaciones. Siempre tengo facturas por 
pagar, le damos prioridad a lo que urge. Se vienen “tiempos Co-
nacyt”, entonces se derrumban las clases, ahí estoy dejando tra-
bajos y proyectos disculpándome por faltar. 

El perfil prodep contiene una contradicción irresoluble: los 
ptc “altamente habilitados” deben cumplir tal multiplicidad de 
funciones que alguna abandonan; el abandono más grave es la 
docencia. Los entrevistados aceptaron que no hay posibilidad de 
cumplir con las cuatro funciones equilibradamente. En realidad, 
los indicadores insoslayables son los relativos a la producción, de 
modo que es comprensible que ésta se vuelva la prioridad. Bour-
dieu (2008: 163-164) alertó sobre la disminución de las inversio-
nes pedagógicas al institucionalizarse el estatus de investigador, 
se tiende a constituir la investigación o la publicación científica 
como norma de todas las prácticas, (Bourdieu, 2008: 163-164). 
En nuestra institución esta contradicción se agudiza al imponer 
como modelo idóneo la pertenencia al sni; ya el perfil prodep no 
basta. Tal imposición, digamos velada y no tanto, se justifica en 
función de la acreditación de programas, sobre todo de posgrado 
en el padrón de calidad Conacyt. En efecto, los más “habilitados” 
dejan la docencia en manos de los profesores de asignatura y de 
honorarios. Con la salvedad de que no es demostrable que un 
doctor sea buen profesor y hay excelentes profesores con inde-
pendencia al grado y condición contractual.

Un efecto adverso es la erosión de las relaciones entre los 
agentes universitarios derivada de la sobreexigencia de “ser un 
buen indicador”, alcanzar y mantenerse en los sistemas evalua-
torios: programa de estímulos al desempeño docente, prodep y 
sni, para no convertirse en un “indicador negado” que la “insti-
tución no puede darse el lujo de perder”. Este afán de alcanzar 
la distinción de los sistemas evaluatorios explica en parte lo que 
colegas denominaron “prácticas desleales o de simulación” (Iba-
rra y Buendía, 2009) a riesgo de ser señalado como un “no-sni” 
un “no-prodep”, o en palabras de un compañero universitario: un 
“indicador negado”. Esta condición erosiona no sólo las relacio-
nes entre pares, devasta al agente social que se ve “relegado” a 
impartir clases en licenciatura, ser invitado a salir de un cuerpo 
académico (ca) o de un núcleo académico básico de posgrados 
pnpc. Las consecuencias sobre los agentes no son sólo económi-
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cas con impacto en sus salarios sino, y sobre todo, agresiones a 
su trayectoria académica, a su integridad emocional e incluso a su 
salud física.

B. Todas esas erosiones, esos muros sentidos truenan y sale a re-
lucir todo el desencanto, la angustia, el resentimiento de todos 
estos desencuentros. 

Se producen exclusiones y autoexclusiones que generan una 
nueva forma de relación entre pares —que dejan de serlo— con 
base en la irracionalidad de los sistemas clasificatorios de evalua-
ción de organismos extrauniversitarios. No parece ser, en ningún 
sentido, una forma de relación que promueva lo que pregonan los 
mismos organismos evaluadores o las políticas educativas en ge-
neral: el trabajo colaborativo, en equipos y de “calidad”.

A propósito de la calidad educativa, las respuestas de los en-
trevistados puede resumirse en esta aseveración: “D. Al menos 
sé lo que no es, nada tiene que ver con lo cuantitativo; si te dicen 
es estímulo 4 o perfil 25, poco tiene que ver con cómo el profesor 
hace su trabajo”. En general los entrevistados tendieron a vincular 
la calidad de la educación con procurar mejores maneras de tras-
misión del conocimiento y formación de los estudiantes, para que 
al egresar sean buenos profesionistas, personas íntegras y com-
prometidas socialmente.

Elementos de satisfacción  
académico-laboral
Hasta aquí damos cuenta de elementos que contribuyen a la in-
satisfacción académica y laboral de los profesores en la uaq. Qué 
los alienta, qué los hace permanecer día a día en la universidad. 
Qué les satisface, gratifica. En el campo universitario, ser reco-
nocido es fundamental. Multiplicidad de principios se entrelazan 

“a menudo incomprensibles para el lego, que definen lo que se 
llama prestigio, es decir, la posición en las jerarquías propiamente 
intelectuales o científicas” (Bourdieu, 2008: 20).

El reconocimiento a la labor desempeñada y el prestigio que 
de él provee resultó el mayor satisfactor de los colegas entrevista-
dos, un bien simbólico valioso. Sólo que el reconocimiento reviste 
formas peculiares y dos dimensiones: el reconocimiento entre pa-
res los colegas y, reconocimiento de los “dispares”, los estudiantes. 
Los informantes admitieron como un satisfactor su productividad 
evidenciada en publicaciones, comentaron la satisfacción que les 
brinda ver su obra escrita y difundida, más allá de que fuese un re-
quisito a cumplir. Es importante notar que este satisfactor es más 
valioso entre los ptc, pero no exclusivo, profesores de asignatura 
incluso de honorarios incursionan en la investigación y la difusión 
de sus productos, por “gusto” o bien para incrementar su capital 
cultural y ser en un momento dado, “elegibles” para concursar 
por una plaza de tiempo completo. Fue común, interesante y sor-
prendente que los colegas encuentran como mayor satisfactor el 
reconocimiento entre sus pares cercanos. Es un bien simbólico y 
por eso intangible y no cuantificable, pero muy efectivo. Palabras 
de aliento, muestras de confianza, palmadas en el hombro dan 
muestra de la importancia de relaciones humanas con base en el 
afecto y la philia, es decir, fundamentadas en la buena fe, la con-
fianza y la equidad (Bourdieu, 2003: 84).

B. [El reconocimiento] lo recibimos en corto entre nosotros, en-
tre colegas de hombro a  hombro. 

G. He conocido personas que de verdad te impulsan, sí te 
motivan a seguir adelante y hacer algo por esta universidad, gen-
te muy trabajadora de verdad y solidaria para sacar adelante lo 
que se tiene que sacar.

Filias que no sólo deben alentarse, sí cuidarse ante la 
compe tencia desleal y las rupturas que provoca la carrera por 
las distin ciones-segmentaciones entre colegas, con base en los 
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indi cadores, en tanto procesos de exclusión incluyente; mecanis-
mos de exclusión que recrean y asumen nuevas fisonomías en el 
marco de dinámicas de inclusión (Gentili, 2009). 

El reconocimiento a las tareas de trasmisión del conocimiento 
—la enseñanza— es un satisfactor o bien simbólico muy aprecia-
do por los entrevistados. Lo que denominamos “el recono ci-
miento de los dispares”. Fue común encontrar que los profe sores 
mostraban mucho entusiasmo expresado con palabras y con 
gestos de gratificación, al sentir que dieron “una buena clase”, que 
involucraron a los estudiantes en los temas que ellos manejan. 

D. El diálogo con mis estudiantes. Me gusta compartir ideas, me 
gusta el trabajo que hago teóricamente, me motivan los estu-
diantes cuando me preguntan lo que sé. Me da mucho gusto que 
los estudiantes les causa curiosidad igual que a mí.

H. La docencia, impartir clases es lo más satisfactorio, las 
otras [funciones] también pero tardan mucho en regresarte 
un resultado. En la docencia emociona cuando van marchando 
[los estudiantes] a tu ritmo y dices “¡ya los tienes!”. Entonces 
les das más, más conocimiento, más experiencias. Y te dices “soy 
una fiera”.

El “reconocimiento de los dispares” resulta contradictorio. 
Los profesores manifestaron su desazón ante estudiantes poco 
interesados o poco comprometidos, dijeron: “tardan un rato en 
cachar cómo va el asunto, en saber que hay que chambear duro, 
estudiar, desvelarse…”, o “a veces me duele la gente desagrade-
cida, los chavos”. Simultáneamente con enorme satisfacción ven 
el crecimiento de sus aprendices, en la forma de expresarse, de 
presentar avances en sus aprendizajes. “Recompensa el esfuerzo 
para que las nuevas generaciones se superen y continuen con sus 
aspiraciones, al final del día, es eso”.

El “reconocimiento de los dispares”, bien simbólico muy apre-
ciado, en la actualidad se institucionaliza y objetiva en el proceso 
de evaluación docente. La evaluación del profesorado por sus 
estudiantes constituye en sí misma un campo de conocimiento 

en debate que escapa a los objetivos de esta investigación; sólo 
apuntamos que constituye un punto si no de insatisfacción, sí de 
dudas ante la validez del instrumento institucional y la forma en 
que los estudiantes lo responden.

H. Por un lado está bien, pero califican mal a veces al profesor es-
tricto, ese que inculca disciplina y formalidad —ese es profe mala 
onda—, el “barco” tiene mejores calificaciones. Hay que trabajar 
con los alumnos para que no evalúen así. Pero hoy eso es lo que 
hay.

Comentarios finales 
Admitimos que la calidad educativa en el nivel superior es multi-
dimensional y debe abarcar todas las funciones sustantivas uni-
versitarias: docencia, investigación y difusión de la cultura, así 
como contar con los recursos económicos suficientes que posi-
biliten disponer de la infraestructura necesaria. La calidad educa-
tiva se objetiva, en parte, en el trabajo del profesorado, ellos son 
los responsables de encarnar y conducir mejores procesos de en-
señanza, investigación y gestión en beneficio de los estudiantes.

La riqueza de la información obsequiada por los entrevistados 
no cabe en este escrito, sobre todo sus gestos, risas y muestras 
de pesar al narrar su vida universitaria. Al parecer, a profesores y 
profesoras les gusta hablar de sí. Acaso estamos en una crisis de 
escucha, las entrevistas fueron prolongadas (hasta dos horas). Tal 
vez hablar de sí con alguien cuasi-desconocido (la entrevistado-
ra-investigadora) resulta catártico.

Encontramos que el modelo de aseguramiento de la cali-
dad modificó el campo uaq. Sus agentes se afanan por cumplir 
indicadores. Sí hay prácticas no deseables (Acosta, 2006; Ibarra 
y Porter, 2007; Díaz Barriga, 2008; Ibarra y Buendía, 2009). Una 
posible explicación que ayuda a comprender de otra formas esas 
prácticas indebidas radica, al menos entre estos profesores, en 
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el temor de ser señalados como “indicador negado”, adicional a 
la presión institucional para que sus ptc alcancen los indicadores 
con énfasis en la distinción sni. 

Encontramos una arista tal vez poco explorada, relativa a 
cuestiones meramente subjetivas, afectos y desafectos que dete-
rioran la relación entre profesores y que, además de generar ma-
lestar o insatisfacción en el trabajo, posiblemente obstaculicen 
mejores formas de enseñanza, investigación y su trasmisión. El 
prodep muestra entre sus desaciertos conducir a los ptc a invertir 
gran parte de su energía en producir papers, a toda costa, incluso 
dejando en un segundo plano a la docencia con las implicaciones 
en la calidad educativa que se originen. Encontramos facultades de 
élite, con estructuras autoafirmantes, justamente las facultades 
que cumplen con los indicadores del modelo de aseguramiento 
de la calidad. Hay “efecto Mateo” en la uaq: quienes más tienen 
más tendrán (cuadro 15.1), como Ingeniería. 

Las facultades menos ajustadas a los indicadores padecen 
falta de recursos de todo tipo y velada y abiertamente juicios va-
lorativos en contra. Bellas Artes, por ejemplo, donde no son con-
sideradas sus tradiciones disciplinares, ni admitidos la variedad 
de bienes simbólicos valiosos de sus comunidades. Facultades 
hasta cierto punto peculiares, por caso, Lenguas y Letras que na-
ció como una escuela de idiomas —que aún existe, ahora como 
un apéndice— de los programas de pre y posgrado en Lingüística 
y Estudios literarios. Facultades que aún conservan o pretenden 
conservar lógicas de negociación política más que las ajustadas a 
mecanismos evualuatorios, como Psicología. 

En suma, la uaq opera bajo procesos de exclusión incluyente. 
Quedarán incluidos quienes aprehendan habitus e inviertan ener-
gía en alcanzar indicadores de calidad. Excluidos aquellos que no 
lo hagan, atendiendo poco a la multidimensionalidad que ayuda-
ría a atender circunstancias de cada una de las 13 facultades uaq 
y sus agentes sociales, posibilitando la equidad.

Finalmente el modelo de aseguramiento de la calidad se 
asume como destino, de momento, no modificable. Los profeso-
res universitarios oscilan como un péndulo entre work y labour 

(Heller, 2002), trabajo como actividad gratificante con tendencia 
a la genericidad y ejecución de tareas alienantes en beneficio de 
la particularidad. Los profesores universitarios viven la tensión 
insatisfacción-satisfacción laboral frente a las demandas y condi-
ciones institucionales-gubernamentales; ejercen sus quehaceres 
académicos mediados por sus expectativas, logros, gratificacio-
nes, desalientos y malestares, así crean, recrean y trasmiten el 
conocimiento. 
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