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INTRODUCCION

A principio de la década de 1980, los tecnocratas neoliberales recién llegados al poder
en México, en lugar de poner manos a la obra para mejorar la educacién optaron por
evaluarla. Como consecuencia de esta disociacion y después de tres décadas, la educacion
mexicana no ha mejorado —e incluso se puede argumentar que hoy estd peor que nunca—,
en cambio se puede decir con errado orgullo que se ha superado ya la cifra de 100 millo-
nes de aplicaciones de exdmenes estandarizados. Se construyd un aparato costosisimo de
medicion y evaluacién educativa de nifios, jovenes, instituciones y programas, se gastaron
enormes cantidades de recursos institucionales y sociales para esa tarea y se cred una pros-
pera industria de la medicion, pero se perdieron mas de dos décadas del esfuerzo que debid
haberse hecho desde 1990 por mejorar la educaciéon en México. La evaluacién moderna (y
su expresion mas tecndcrata, la medicion) respondi6 claramente a multiples y muy diversos
intereses (de los evaluadores, de los gobiernos, de los organismos internacionales, de las
burocracias de la educacion y de la ctipulas empresariales), pero muy poco a la urgente
necesidad de reparar y reorientar una educacion en crisis.

Este camino se tomd y se reiterd una y otra vez gracias a la decisiéon de unos cuantos
y se estableci6 con toda la violencia simbdlica e institucional que son usuales en el sistema
educativo autoritario en este pais, pero por momentos también, literalmente se impuso a
sangre y fuego.

En 2003 el Banco Mundial (BM) le ofrecié al gobernador de un estado del sureste
mexicano un préstamo por 40 millones de dblares. Le ponia como condicion, sin embargo,
que desmantelara la Escuela Normal Rural de esa entidad federativa para crear ahi un
centro de estudios técnicos de paga. Cuando los estudiantes supieron del proyecto se opu-
sieron decididamente, al igual que sus familias y las comunidades de donde provenian. Y
con razon, durante 46 afios la Escuela Normal de Mactumactza en Chiapas habia ofrecido
a miles de jovenes educacion superior gratuita, techo, comida y un empleo al término de
sus estudios como maestros de primaria.

En respuesta al desafio, el gobernador decidi6 que quienes terminaran sus estudios
debian someterse a un examen de opcién multiple elaborado por una agencia privada de la
Ciudad de México, de tal manera que s6lo obtendrian empleo los pocos que resultaran ser
“los mejores” en la prueba. Esto a pesar de que la entidad destaca por su atraso en educa-
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14 LA MEDIDA DE UNA NACION

cién y los normalistas por su compromiso. Las manifestaciones arreciaron y el gobernador
ordend la cancelacion del semestre como paso previo al cierre de la escuela. Estudiantes,
maestros y padres de familia se atrincheraron en aulas, comedores y dormitorios para
protegerla y pocos dias més tarde, como muestran las dramaticas imagenes del documental
Granito de arena,' 1a escuela fue rodeada por policias dirigidos desde un helic6ptero, quie-
nes pertrechados con gases lacrimégenos y armas de fuego hicieron disparos, golpearon
salvajemente a estudiantes y padres de familia y arrestaron a mas de 100 de ellos. Pese a la
enconada resistencia, “al final —dice la voz fuera de cAmara—, la visién de privatizacion
del Banco Mundial prevaleci6” y, al mismo tiempo que en el filme aparecen en escena los
trascabos destruyendo las paredes de comedores y dormitorios, se informa que el Centro
Nacional de Evaluacion para la Educacién Superior (Ceneval), “la agencia privada de eva-
luacion, comenz6 a aplicar su examen de egreso.”

Este episodio no fue la excepcion. Vino luego el suicidio de dos jovencitas ese mismo
afio en la Ciudad de México y el de otro joven, afios mas tarde, rechazados por un exa-
men similar, junto con la exclusién de miles de la educacion publica, el desplazamiento
coaccionado de cientos de miles cada afio con el examen tnico de la Ciudad de México
del Ceneval, y el intento por “disciplinar” con una evaluaciéon més a los maestros de Oa-
xaca que en 2006 se rebelaron junto con sus comunidades.? Estas son sélo algunas de las
manifestaciones mas crudas del significado que tuvo la llegada de la era de la evaluacion
“cientifica” al México de fin y comienzo de siglo.

Esto ocurre porque a partir de 1990 con la llegada de la evaluacion “moderna” cam-
bia en México radicalmente la concepcion y préctica de lo que era antes una actividad
académica principalmente a cargo de los maestros, escuelas y universidades.? En su lugar,
el gobierno federal impulsa la creacién de un aparato de evaluacion centralizado, emi-
nentemente privado, externo a los procesos educativos, que opera a escala nacional como
un inquisidor que supervisa a cientos de instituciones, decenas de miles de académicos
y centenares de miles de maestros de educacién basica. Aparece también la medicion
“cientifica” de millones de nifios y nifias de nivel basico, cientos de miles de estudiantes

! Realizado por Jill Friedberg (Corrugated Films, 2005) sobre la historia de la Coordinadora Nacional de
Trabajadores de la Educacién (CNTE).

2 Ante la participacion de los maestros de la Seccién xxi democratica del SNTE en la rebelion de las co-
munidades de Oaxaca contra la corrupcién y autoritarismo del gobernador Ulises Ruiz (Asamblea Popular
de Pueblos de Oaxaca, APPO), un numeroso grupo de presidentes municipales de ese estado demandaron
se “haga uso de la fuerza publica” en contra de los maestros, y, ademds, tempranamente conscientes de la
fuerza represiva que puede tener la medicién “cientifica”, también pidieron una “evaluacion del desempeiio
de los maestros tomando en consideracion la opinion de instancias como el Ceneval” (insercion pagada en La
Jornada, 3 de junio, 2006: 15).

3 Existen muchas definiciones de evaluacion. El autor brasilefio Dilvio Ristoff presenta hasta 13 —aunque
incluye también la opinién de que “no existe una manera correcta de definir evaluacién, una que ponga fin a
la argumentacién sobre como debe ésta proceder y cudles deben ser sus propdsitos” (Ristoff, 2003: 21-32).
En este libro se habla de “Evaluacién” como concepto y practica general y dentro de éste se distingue, por
un lado, lo que seria estrictamente hablando la “medicién” o, como también aqui se le llama, la medicién
“cientifica” (la aplicacién de exdmenes estandarizados de opcién multiple para el acceso y egreso a distintos
niveles educativos asi como determinar el grado de desempeifio de los estudiantes en ellos) y, por otro lado, la
evaluacion y autoevaluacion de instituciones, programas de formacion, académicos y maestros, que se eng-
loban bajo el encabezado de “evaluacién”. Esta distincion intenta recoger el desarrollo concreto en México.
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y aspirantes o demandantes de educacion media superior y superior, asi como de miles de
egresados universitarios.

Maestros, académicos, escuelas e instituciones son desplazados de su original posicién
como protagonistas fundamentales de la evaluacion y —como sefiala Raquel Glazman—
convertidos en un objeto mas de evaluacién. Si en 1990 la Asociaciéon Nacional de Uni-
versidades e Instituciones de Educacion Superior (ANUIES) planteaba que “en el proceso
gradual de evaluacion y de cambio autodirigido [...] las propias instituciones de educacién
superior habran de ser las actoras fundamentales” (ANUIES, 1990), menos de cuatro afios
més tarde esta Asociacion ya impulsaba la creacion del primero —el Ceneval— de los
centros privados y externos de evaluacion a las instituciones, a partir de la medicion de sus
egresados y aspirantes.

Después de dos décadas y mas de 100 millones de nifios y jovenes rigurosamente
evaluados con examenes estandarizados, los medidores ya tienen la posibilidad de cons-
truir una visiéon panoramica —aunque también equivocada— de la medida de la nacién en
términos de “inteligencia” y de informacion, pero no sobre qué hay que hacer para mejorar
los procesos educativos. De cualquier manera, un nuevo poder ha surgido y su impacto no
dejara de sentirse a lo largo del siglo XXI.

En el presente trabajo se narra la historia y, con ella, el juego de factores que constru-
yen esta nueva y significativa presencia en la educacion mexicana, la evaluaciéon “moder-
na” y la medicion “cientifica” en el México de fines del siglo XX y comienzo del siglo xxI.
Es una historia de poder, pero también de resistencia y alternativas que van surgiendo al
calor de un enfrentamiento entre dos grandes culturas y maneras de ver la educacion, la
que crece desde la vision neoliberal y 1a que viene de las sociedades latinoamericanas del
siglo XX, herederas de profundas luchas por la tierra, los derechos laborales y la educa-
cién. Las resistencias y alternativas aparecen entreveradas con las iniciativas de medicion
y evaluacién “modernas”, surgen desde los académicos, maestros, estudiantes, padres de
familia, comunidades y espacios civiles que luchan por los derechos humanos. En el caso
de maestros y académicos, los mueve no sélo la pérdida significativa de sus condiciones
laborales, su identidad como actores, sino también el rechazo a las implicaciones que esta
nueva evaluacion trae para la educacion publica, para las oportunidades de acceso de los
jovenes a las escuelas y para su trabajo como educadores y estudiantes.

La presentacion de esta historia estd organizada en tres grandes partes que agrupan
quince capitulos. Cada uno narra un proceso concreto que si bien comienza en la mayoria
de los casos desde las décadas de 1980 y 1990, sigue abierto y en desarrollo todavia 20
afios después. En ese sentido no es una historia de cronologia lineal, con etapas que se
cierran definitivamente. Se intenta mas bien, recoger el caracter profundamente dinimico
de esta historia de la evaluacion y las resistencias y alternativas. La primera parte, “Los
cimientos de la nueva evaluacién”, comienza con el capitulo que describe por qué y cdmo
la medicion y la nueva evaluacion se volvid tan importante para los grandes organismos
internacionales en el contexto de la crisis de la deuda y por qué luego acrecienta aiin mas
su importancia hacia fines del siglo XX y bien entrado el siglo XXI. En el capitulo 2 se
analiza la historia y temprana crisis de la evaluacién de académicos y magisterio quienes
son los primeros objetos de la evaluacién masiva con que se inaugura su presencia en este
pais a partir de 1990 y 1992 respectivamente. Ya en esta primera iniciativa de supervi-
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sion aparecen algunos de los rasgos de la llamada cultura de la evaluaciéon que habran de
acompafiar pricticamente todas las restantes propuestas. El capitulo 3 muestra una de las
razones por las cuales la evaluaciéon “moderna” se impone con tanta fuerza. Porque desde
1992 aparece como uno de los componentes fundamentales para la comercializacién del
conocimiento a partir del Tratado de Libre Comercio de América del Norte (TLCAN) y la
Organizacién Mundial del Comercio (OMC), que de inmediato comienza a generar tenden-
cias de intensa mercantilizacion y deterioro de la educacién. En el capitulo 4 se describe
la manera como precisamente el contexto creado por la industria maquiladora en la edu-
cacion en el norte del pais, propicia condiciones para que ahi se desarrollen las primeras
experiencias de una medicién que se presentaba como “cientifica” y que resultaron ser
un antecedente importante para la difusion de la medicién en México. En el capitulo 5 se
trata de describir por qué se le llama “cientifica”, y para eso recuerda los primeros intentos
de hace 100 afios por crear un instrumento capaz de identificar a los “débiles mentales”
(afroamericanos, mexicanos, blancos pobres), seleccionar inmigrantes aptos y conocer la
capacidad de los reclutas para la primera guerra mundial. Muestra los intentos por darle
la categoria de ciencia y como luego de entrar en crisis, la medicion “cientifica” migra a
la educacion superior como instrumento de seleccion y conoce un auge insospechado por
sus creadores originales.

En la segunda parte del libro, “De la evaluacion a la medicion”, en el capitulo 6 se
describe como esa corriente llega y se materializa en México con la creacién del Ceneval
en 1994. Este es un centro de evaluacion para el acceso a la educacion superior que se
vuelve emblemético y que desempefifia un papel clave en el impulso al TLCAN educativo
y en el desarrollo de numerosas pruebas (fests) para el ingreso y egreso de la educacion
media superior y superior. En el capitulo 7 arranca la historia de la medicién masiva
en este pais con el examen Unico de la Zona Metropolitana de la Ciudad de México, el
primer gran ejercicio de evaluacion simultdnea a cerca de 300 mil jévenes. Se prueban
asi en gran escala sus supuestos tedricos y la practica de una ingenieria social aplicada a
los jovenes demandantes de un lugar en la educacién media superior. Las graves conse-
cuencias sociales que todavia trae este primer experimento (capitulos 7 y 8) generaron un
fuerte conflicto en México, pero también una semilla de resistencia y de alternativas que
desde entonces continia dando cada vez mas importantes frutos.

En el capitulo 9, la medicién “cientifica” basada en el uso de los exdmenes estandari-
zados de opcién multiple aparece como parte de una confrontacién entre dos culturas, dos
maneras totalmente diferentes de concebir y ejercer los derechos humanos en el acceso a la
educacion. En 1996 este conflicto llega a las puertas de la Comision Nacional de Derechos
Humanos (CNDH), y asi comienza una algida y prolongada discusion sobre la medicion y
sus implicaciones para el derecho a la educacién que continda. Es un proceso en el que
interviene también la Comisién de Derechos Humanos del Distrito Federal (CDHDF) y, en
consecuencia, el propio Gobierno de la Ciudad de México. Su desarrollo se enlaza luego
con el movimiento estudiantil en la Universidad Nacional Auténoma de México (UNAM)
(1999-2000), que contribuye a la apertura de nuevos planteamientos en la educaciéon media
superior y superior en la capital del pais, con la Ley de Educacién del D.F. y, de manera
sefialada, con la determinacion posterior de la Cdmara de Diputados de que también la
educacion media superior es parte integral del derecho a la educacién.
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En 1997 la medicion estandarizada alcanza obligatoriamente a los estudiantes de ni-
vel superior con la aplicacién del llamado Examen General de Egreso de la Licenciatura
(EGEL) que intenta medir a los “productos” de las instituciones de educacién superior Yy,
como se describe en el capitulo 10, en 1998 genera una fuerte y creativa reaccién entre
los estudiantes de la Universidad Auténoma Metropolitana (UAM) y otras instituciones.
Con esto logran evitar su implantacion y contribuyen al decaimiento y fracaso de estos
examenes.

El rechazo de los estudiantes a los exdmenes del Ceneval se propaga a otras institu-
ciones y el capitulo 11 describe por qué en la UNAM alcanza su punto mas algido de resis-
tencia con la prolongada huelga estudiantil del Consejo General de Huelga (CGH) (1999-
2000). Ademaés de la gratuidad, la permanencia y la democratizacion de las decisiones
dentro de la institucion, los estudiantes planteaban la cancelacién del uso de los exdmenes
del Ceneval para evaluar a los aspirantes y egresados de esa institucion, y el fin de la im-
portante relacion y apoyo que la Universidad ofrece a ese centro de evaluacion. Aunque
reprimido, el movimiento obliga a un cambio radical en la relacién y contribuye a crear
las condiciones politicas y sociales para el surgimiento de una propuesta alternativa de
universidad publica y de bachillerato, que dejan atras el uso de la evaluacién “cientifica”
y expresamente se orientan a cuestionar la tesis de la educacion sélo para “los mejores”.

En la tercera y ultima parte de este libro, “Crisis y redefinicion de la evaluacion”, en
el capitulo 12 se describen y analizan algunos rasgos de la crisis que afecta a la evalua-
cion y el intento por profundizar y revitalizar el proyecto que se lleva a cabo a partir del
comienzo del siglo XXI. Ante las sefiales de que la evaluacion de individuos —estudiantes
y maestros— no estd logrando resultados concretos en la mejoria de la educacién y en
el contexto de la crisis de las iniciativas de la década de 1990 que representd el movi-
miento de estudiantes de la UNAM (CGH), los rectores agrupados en la ANUIES —con la
notoria abstencién de la UNAM— deciden aprobar un documento (La educacion superior
en el siglo xXI) que viene a ampliar y detallar los pasos para la transformacién mercantil
(neoliberal) de la universidad y que en el &mbito de la medicién propone un importante
cambio. En un intento por salvar a una medicion en crisis propone retornar al énfasis
en la evaluacioén de colectivos, sea de académicos o de maestros. Estas nuevas formas
se analizan en el capitulo 13, que incluye los Comités Interinstitucionales para la Eva-
luacién de la Educacién Superior (CIEES) y la actividad de las agencias privadas creadas
por el Consejo para la Acreditacién de la Educacion Superior (Copaes), y en el capitulo
14 que describe el Programa de Escuelas de Calidad (PEC) y el Instituto Nacional para la
Evaluacion de la Educacion (INEE).

Finalmente, en el capitulo 15 se presenta el resultado paraddjico pero previsible de una
evaluacion que sélo secundariamente estuvo encaminada a mejorar la educacién. Al cum-
plirse las primeras décadas de su llegada, la “nueva evaluacién”, moderna y “cientifica”,
no ha logrado convertirse en algo cercano al motor de la calidad que prometian en 1988
Salinas de Gortari y los evaluadores, y si ha contribuido a generar la grave crisis de sentido
que afecta ya a toda la educacion.

Después de mas de 20 afios de medicion el balance de la educacién mexicana es deso-
lador. Ni siquiera en los resultados de las pruebas estandarizadas en que tanto confian las
autoridades nacionales se observan mejoras sustanciales (y menos en la evaluacion implicita
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que hacen estudiantes, padres de familia, comunidades y la misma nacién de su sistema
educativo). Tampoco hay alguna mejoria en las escuelas y universidades que de alguna
manera se pueda atribuir a las iniciativas de la evaluacién. Incluso en algunos indicadores
aparecen retrocesos que pueden vincularse a la practica intensiva de la medicion.

Si la salud de un sistema educativo incluye también su capacidad para dar cabida a un
ndimero creciente de nifios y jovenes en las aulas, la enfermedad es atin mas notoria. Mien-
tras en el pais se perfecciona y extiende la practica de los exdimenes nacionales restrictivos,
existe un retroceso en lo que se refiere a las posibilidades de millones de jévenes de in-
gresar a la educacién media superior y superior. A tal punto que, México —anteriormente
considerado una potencia de la educacioén y hoy de los mas evaluados— en América Latina
ocupa uno de los lugares mas bajos en cobertura en la educacion superior de la region.*

En varios sentidos, los nuevos evaluadores le han tomado la medida a la nacién y a
partir del hecho innegable de que quien evaliia manda, siguen ejerciendo un importante
poder sobre el destino y futuro de millones de nifios y jovenes, en la determinacién del
valor del trabajo de mas de un millén de maestros y académicos y sus estudiantes, la de-
finicién de los planes de estudio en todos los niveles y la orientacién de la educacion y la
sociedad mexicanas. Sin embargo, medir a una nacién pluricultural y compleja® con instru-
mentos burocraticos inicos y, como las pruebas, discriminatorias en términos de género,
socialmente sesgadas y de muy limitado alcance, significa reducir dréasticamente el sentido
de pertenencia, de identidad, de proyecto futuro, a que tanto contribuye la educacién. La
reduccion de lo complejo —de un individuo, de una institucién o una nacién— a un nimero
abstracto es un instrumento efectivo para borrar a los actores principales de la educacién
pero también para empobrecer las perspectivas de construccion de una nacién con futuro.
Porque el resultado de una prueba hace desaparecer en una simple cifra los complejos
esfuerzos y logros de innumerables personas y colectivos institucionales y escolares, y los
sustituye por el resultado de un examen que deja como Unico actor visible al evaluador ex-
terno, lejano y “cientifico”, un inquisidor moderno, el Gnico capaz de dictaminar la verdad
acerca de personas e instituciones.

En este libro se sostiene que la alternativa fundamental no estd en mejores planes o
instrumentos de medicién, ambos a cargo de “expertos”, sino en las corrientes de orga-
nizacion y redefinicion de la educacién y la evaluaciéon que surgen de los innumerables
procesos de resistencia y desde el trabajo de maestros y comunidades apoyados por teo-
rias de amplio alcance y potencial liberador. Y apela a la experiencia historica evidente:
ninguna de las grandes y decisivas transformaciones de la educacién de los paises (Mé-

4 En el 2008 México tenia una cobertura bruta de 27% en educacion superior, pero en Cuba era de 118%,
Venezuela 79%, Argentina 67%, Uruguay 64%, Chile 52%, Panamé 45%, Bolivia 38%, Colombia 35%, Pert
34%, Brasil 34%, Paraguay 29% (UNEscO, 2010: http://unesdoc.unesco.org/images/0019/001912/191218s.pdf,
pp. 164, 166).

> Retomamos aqui como punto de arranque la concepcion amplia y plural de nacion que sostiene Luis
Villoro: “1) comunidad de cultura; 2) conciencia de pertenencia; 3) proyecto comun; 4) relacién con un terri-
torio”. Sin embargo, esta nocién formal se completa con elementos mas dindmicos hacia afuera tales como,
la nocién de “soberania compartida” que implica que un grupo de naciones se organiza para hacer avanzar
proyectos comunes, y, hacia adentro, la nocién de “Estado plural” que cobija “etnias, culturas, y regiones
muy distintas” (Villoro, 1998: 13, 59-61).
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xico, Cuba, Bolivia, Venezuela y Pert en su momento) ha nacido de las mediciones o los
evaluadores, sino de profundos procesos sociales, de sus maestros y comunidades y de la
materializacién de corrientes de pensamiento educativo que miran realmente al futuro,
como las que necesita México para salir del actual periodo de postraciéon neoliberal. Un
signo de vitalidad y esperanza es que en estos primeros afios de la evaluaciéon moderna
y “cientifica” en México, la resistencia no s6lo ha obligado a modificar los términos en
que originalmente se pensaba implantar el proyecto, sino que ha generado demandas y
visiones mucho mas amplias y distintas de lo que puede ser la educacién y la evaluacion
en el pais. Maneras de ver que no so6lo rechazan la modernidad neoliberal sino que
también rompen con el pasado corporativo y burocratico del siglo XX y su evaluacion
formalista.’ Algunas de ellas incluso se han traducido en espacios nuevos y experiencias
distintas de educacion.

De ahi que los rasgos de lo que puede ser un replanteamiento de los mecanismos
de acceso a la educacion, de evaluacion para el mejoramiento de escuelas e institu-
ciones y de revision critica del trabajo de los propios colectivos son parte integral de
las historias de resistencia que se narran en los diversos capitulos de la presente obra.
La resistencia implica necesariamente un proceso intenso y amplio de conocimiento que
tiende a generar nuevas maneras de ver la realidad para transformarla. La idea de que
otra educacion es posible no es algo distante y utdpico, sino parte importante de las ex-
periencias, espacios y concepciones que hoy se construyen y que sostienen el rechazo a la
evaluacion y a la educacion privatizada tal como hoy se conoce.” La utopia se edifica todos
los dias, con la acumulacién de un acervo de perspectivas y propuestas experimentadas
que servirdn de punto de arranque y material basico para el momento de las transforma-
ciones sociales de fondo.

° Antes de la década de 1990, maestros y estudiantes ciertamente no vivian y trabajaban en una educacién
y una evaluacién ideales. La educacion y la evaluacién eran —y siguen siendo— burocratizadas, rigidas y
formalistas, que aunque anidadas en el trabajo del aula y a cargo del maestro, apenas contribuian a revitalizar
el proceso educativo. Un sistema educativo centralizado y vertical, corporativizado ademas por una ctipula
sindical que usa al gremio como instrumento de subordinacién y no de democracia, sélo pudo generar una
evaluacion igualmente autoritaria y burocratica, centrada en el maestro, pero éste como actor subordinado
e incapaz de renovar el proceso educativo. Con la llegada de la evaluaciéon moderna de fin del siglo pasado
maestros, estudiantes e instituciones perdieron aun ese pequefio espacio que tenian. Eso es lo que a partir de
2008 provocara, entre otras cosas, su generalizada rebeldia contra la prueba ENLACE.

7 Aunque en el caso de algunas iniciativas oficiales de evaluacién no se presentan movimientos de re-
sistencia y visiones alternativas (como ocurre con el caso del INEE y el Programa Escuelas de Calidad en el
capitulo 14) en varios de los temas restantes esto si ocurre. Asi, pueden verse las dltimas paginas del capitulo
2, sobre los “estimulos” y la Carrera Magisterial; la segunda parte y las ultimas paginas del capitulo 6 cuando
se habla, respectivamente, de la postura de Thurstone y Gardner, y del posible debate en torno a la medicion;
la descripcién del proceso organizativo de resistencia al examen tnico en la cuarta parte del capitulo 7; las
propuestas alternativas que surgen del examen Unico en la parte final del capitulo 8; la vision de la legalidad
mexicana respecto del derecho a la educacién en la primera parte del capitulo 9; en el 10 cuando se narra la
manera cdmo los estudiantes se organizan y plantean alternativas a los exdmenes de egreso; al final del 9 y
el 11, cuando se habla del surgimiento de la primera institucién universitaria ptblica posmedicion y de las
opciones que abre la huelga en la unam en contra del Ceneval, y sobre todo el 15, que a manera de conclusién
habla de las perspectivas que se abren.
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En otras palabras, en este libro se busca contribuir al dinamismo de cambios que
puede generar la crisis de un modelo como el actual y comenzar a pensar para el futuro
inmediato como pueden maestros, estudiantes y comunidades recuperar la educacion y
la evaluacion de manos de los burdcratas del pasado y de los evaluadores tecndcratas del
presente. Sin embargo, no es un manual acerca de como hacerlo; es una historia sobre
coémo otros han luchado por conseguirlo, su intencion es describir, desde el punto de vista
de los agraviados, hasta donde ha llegado el proyecto que han construido los evaluadores
“cientificos”, y, por otro lado, hasta donde pueden llegar la resistencia y las utopias de los
que se oponen. Se intenta ofrecer, en suma, una historia que sirva para construir otra dis-
tinta para el futuro, la que maestros y comunidades han comenzado a dibujar desde abajo
y desde tiempo atras.
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PROLOGO A LA EDICION LATINOAMERICANA

Roberto Leher*

El grupo de trabajo Universidad y Sociedad del Clacso ha recibido una extraordinaria
contribucion de Hugo Aboites. El autor pone a disposicion del debate latinoamericano una
obra fundamental. En efecto, Aboites refuta dos de los principales cimientos del sistema
de creencias dominantes en la educacion y sacude los pilares del pensamiento hegemdnico
desde cuya perspectiva se ha estado reorganizando la educacion latinoamericana. Dado que
toma como punto de referencia una perspectiva de conocimiento (episteme) que incorpora
el didlogo con las luchas protagonizadas por los educadores, ofrece aportaciones valiosas
para el fortalecimiento de la hegemonia cultural de los subordinados, lo cual de acuerdo
con Antonio Gramsci es condicion para que las victorias sean duraderas.

La obra tiene una importancia singular en el pensamiento critico latinoamericano por-
que ofrece elementos tedricos que permiten deconstruir los fundamentos de la herramienta
principal de que se valen los grupos dominantes para reconfigurar el conjunto de la educa-
cién latinoamericana: la evaluacién. Muchas criticas —algunas muy matizadas— han sido
hechas a las politicas neoliberales que transformaron la educacion latinoamericana después
de la crisis de la deuda de 1982. EI presente libro parte de ese acervo critico y avanza en
forma significativa en la tarea de identificar los principales nicleos sustentantes desarrolla-
dos por los dominadores para redefinir la educacion. No satisfecho con el reconocimiento
de esos ambitos (loci), Aboites analiza el nodo central de la trama de ejes y ramificaciones
que estructuran la ideologia dominante en el campo de la educacion.

La pregunta decisiva que orienta el trabajo es semejante a la que hace Goran Therborn
en su punzante libro ;Cémo domina la clase dominante? Hugo Aboites pretende respon-
der a la pregunta ;qué es lo que hacen los dominadores cuando dominan por medio de la
educacion? Nuestro autor considera que los dominadores transforman de manera radical
la educacién por medio de la evaluacion para ajustarla al lugar que el imperialismo le ha
asignado a América Latina. Este ajuste busca hacer congruente el sistema educativo con
el patrén de acumulacion vigente en la regién y, por lo tanto, con la vuelta a la reprimari-
zacion de la economia y a la superexplotacion de la fuerza de trabajo. La investigacion de

* Profesor de la Universidad Federal de Rio de Janeiro, Brasil. Coordinador del grupo de trabajo Univer-
sidad y Sociedad del Consejo Latinoamericano de Ciencias Sociales (Clacso).
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Aboites muestra como la evaluacién permite un manejo sutil de la politica educacional que
va moldeando esta contrarreforma no obstante que se presenta como una accion técnica y
supuestamente anclada en fundamentos cientificos.

Provisto de un robusto andlisis empirico de las situaciones educativas y de docu-
mentos gubernamentales, empresariales, sindicales, de los movimientos sociales y de las
propias instituciones educativas, Aboites argumenta que el enorme acervo de informacio-
nes recolectadas por medio de innumerables instrumentos de evaluacién es absolutamente
irrelevante pues no existe ninguna intencién de utilizarla para corregir las estrategias de
las politicas publicas y resolver los problemas identificados por la propia evaluacion. De
esta manera, aunque las informaciones fuesen de calidad —que no lo son—, en nada con-
tribuyen para mejorar el sistema. Cabe indagar entonces por qué la obsesion en recolectar
informacién y medir todo lo que tenga relacién con la educacién. El autor demuestra que
los indicadores de evaluacion son un instrumento de justificacién ex post facto de la poli-
tica que los gobiernos y empresarios han lanzado para legitimar las modificaciones de la
educacion que més convienen a sus intereses. En otros términos, los datos sirven apenas
para justificar el ajuste neoliberal de la educacion mexicana y latinoamericana no obstante
que, como se hace evidente en este libro, en realidad agrava y multiplica los verdaderos
problemas de la educacion. Efectivamente, Aboites demuestra, a partir de diversos estudios
documentales y analisis empiricos de los sistemas de evaluacion, que todo el inmenso an-
damiaje de evaluacién erigido en los dltimos 20 afios en nada ha contribuido a mejorar la
educacion mexicana y que, al contrario, ha propiciado su degradacion en varios sentidos.
La evaluacién sirvi6 de regla y compas para disefiar los objetivos de la educacion bésica y
superior mexicana en consonancia con el Tratado de Libre Comercio de América del Norte
(TLCAN) ¥ con los ajustes impuestos por el Banco Mundial (BM).

La fuerza de esos lineamientos puede verse claramente no s6lo cuando los gobier-
nos de derecha —cuyo ejemplo pionero obviamente es la evaluacion en Chile bajo la
dictadura de Pinochet— comienzan a conducir la politica educativa por medio de la eva-
luacidn, sino sobre todo cuando los gobiernos organizados por las fuerzas supuestamente
adversarias al neoliberalismo aplican el mismo modus operandi. Los gobiernos de los dis-
tintos paises de la region proclamaron la presunta cientificidad de las practicas evaluatorias
para legitimar el ajuste educativo que exigia el programa de ajuste estructural del BM. Una
de las més grandes contribuciones de este libro es la critica radical a la pretension de validez
del discurso cientificista de 1a evaluacion. Al demostrar que la evaluacién no es técnicamen-
te neutra y que, por lo tanto, los motivos de los gobiernos que la ponen en marcha no son
pedagdgicas, el debate se plantea en su debido lugar: la politica.

El debate epistemoldgico acerca de la calidad cientifica de la evaluacién adquiere ac-
tualidad porque el pensamiento dominante requiere que el empirismo recupere el prestigio
perdido en la historia de la ciencia y para ello echa mano de aportes metodoldgicos recono-
cidos en los circulos académicos. El enfoque empirista de la “evaluacién de la educacién”
se sustenta en las metodologias neopositivistas. Los centros de pensamiento pretenden
conferirle el estatus de alta ciencia a la evaluacion tecnicista por medio de sutiles meca-
nismos de legitimacién que incluyen debates presuntamente académicos promovidos por
fundaciones y organismos oficiales. Mediante una incansable recoleccién de indicadores
de desempefio, el empirismo quiere hacer creer que sus datos constituyen una “descrip-
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cion cientifica y objetiva de la realidad” y que las inferencias que desprende de esos datos
pueden sustentar las politicas educativas y, ademas, que las conclusiones y las recomen-
daciones que de éstas se siguen no deben ser objeto de controversia, por lo menos no en
el ambito de lo racional. S6lo en un 4mbito fuera de la ciencia, y por lo tanto irracional,
pueden ser criticadas medidas como la restriccién del flujo de estudiantes hacia la educa-
cion superior en un contexto de contraccion del sector publico y de mayor demanda de los
sectores populares, la subordinacion del desempefio de los estudiantes universitarios a las
directrices curriculares impuestas unilateralmente por los gobiernos y organismos interna-
cionales, la reduccién de la remuneracion de los profesores, la focalizacion de las acciones
educativas, la imposiciéon de modelos de gestion empresarial para “mejorar la eficiencia y
la eficacia” de las instituciones educacionales, entre otras.

Este contexto explica el movimiento de la Asamblea Popular de los Pueblos de Oaxa-
ca (AppO) —destacadamente de la Secciéon Democratica XXII de la Coordinadora Nacional
de los Trabajadores de la Educacién (CNTE)— en 2006 y la violenta respuesta represiva de
los gobiernos federal y estatal. Frente a la huelga impulsada por la Seccién xXi1, las auto-
ridades exigian el uso de la fuerza publica contra los profesores, lo que acarred asesinatos
y desapariciones, pero también que se estableciera una estrecha supervision de las escuelas
“rebeldes” mediante la medicion del desempefio de los profesores, a partir de una evaluacion
realizada por el Centro Nacional de Evaluacién para la Educacion Superior (Ceneval) (La
Jornada, 3 de junio, 2006: 15).

En la “Introduccion”, Aboites devela la falsa neutralidad de la evaluacién “cientifica”
al relatar los dramaticos acontecimientos que llevaron al cierre de la escuela de Mactu-
mactza, que a lo largo de 46 afios habia formado millares de jovenes profesores mediante
educacion publica gratuita, manutencion y, posteriormente, la posibilidad de empleo en
una escuela del Estado. El ejemplo no podia ser més preciso y esclarecedor. Las autorida-
des locales, en consonancia con la politica de Vicente Fox y sus antecesores mas recientes,
aceptaron un préstamo del BM de 40 millones de ddlares condicionado a la transformacion
de la Escuela Normal Rural en una escuela técnica de paga. Después de violentas luchas,
decenas de policias desalojaron la escuela a la fuerza y destruyeron comedores y dormi-
torios. De esta manera se impuso la vision privatizadora del BM y el sistema de seleccion
disefiado por la agencia privada de evaluacion, el Centro Nacional de Evaluacion para la
Educacion Superior.

Esta historia no sélo ocurre en México sino que es regla en toda América Latina.
La remuneracioén por productividad a los profesores sélo pudo ser impuesta en las uni-
versidades federales brasilefias después de asperas luchas que, desde 1998, condujeron
a las mas grandes huelgas de estas instituciones en 2001 y en 2005. También de manera
conflictiva fueron introducidos en 1991 los programas de reestructuracion de la educacion
bésica en el estado de Minas Gerais (Proqualidade). Conflictos intensos marcaron tam-
bién la puesta en marcha de sistemas centralizados de evaluacion en Colombia, Argentina
y Costa Rica, entre otros. La embestida de los organismos internacionales para imponer
los sistemas centralizados y supuestamente cientificos de la evaluacion fue impulsada a
partir del Tercer Estudio Internacional en Mateméticas (TIMSS, por sus siglas en inglés) y
del programa de indicadores de la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Eco-
némicos (OCDE), herederos de la tradicion de la “evaluacion cientifica” estadounidense.
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No es causal que estas medidas sean prioritarias en los programas que reconfiguran
la educacién latinoamericana a partir de la crisis de la deuda de 1982. Los operadores de
la educacién de las clases dominantes de la mayor parte de los paises de América Latina
han hecho suya la intencién del Bm de que el Estado dé prioridad a la ensefianza elemental
—en el espiritu de la Conferencia Mundial de la Educacién para Todos realizada en 1990
en Tailandia (Jontiem)—, asi como han retomado el diagndstico del mismo Banco segiin
el cual los paises ya gastan lo suficiente para mantener el sistema puiblico de educacion.
De ahi que los ministerios de educacion de dichos paises asumieran la tesis de que ya no
es necesario invertir mas recursos en este “servicio” y de que el problema de fondo de la
educacion es de naturaleza gerencial, un problema de la ausencia de buena administra-
cion, donde la evaluacién funciona como eje. De ahi que la mayor parte de los gobiernos
neoliberales comenzaran sus respectivas iniciativas de contrarreforma mediante la cons-
truccion de sistemas nacionales de evaluacion.

Esta concepcion se basd en la creencia de que tanto los profesores como las escuelas
eran conservadoras y burocriticas por estar apegadas al obsoleto modelo de Estado de
bienestar social y que, por consiguiente, tenian que transformar sus practicas a partir de las
formas de gestion neoliberales. Asi, la remuneracién de los docentes, por ejemplo, debian
basarse en el desempefio —en funcién de los pardmetros establecidos por el sistema de
evaluacion—, mientras que los curriculos y el desempefio de la escuela tenian que ser
verificados por medio de pruebas estandarizadas cuyos resultados repercutirian en su
financiamiento. Aunque estos procedimientos se valen de medios coercitivos de caracter
técnico-cientifico, y no politico, como expone Aboites, frecuentemente la fuerza y la per-
suasion se conjugan en la asociacion entre evaluacion, trabajo docente y financiamiento.

Como dentro de los marcos neoliberales la educacion superior no puede ser concep-
tualizada como lo que es: un derecho social, la “cultura de la evaluacién” avala la regu-
lacion del flujo de estudiantes en el nivel superior de un modo que legitima la exclusion
de los segmentos populares de instituciones publicas —por supuesta falta de mérito—, ya
de por si restringidas por las politicas orientadas por la idea del crecimiento con calidad.
Con esto se pavimentan las vias de acceso a las instituciones privadas, las que incluso ya
cuentan con el apoyo de fondos fiscales —como en el caso del programa Universidad para
Todos de Brasil— para poner en operacion un mercado cautivo para ese sector. Ademas,
la evaluacion ha sido igualmente utilizada para redefinir la docencia mediante mecanismos
de remuneracion basados en el desempefio y la productividad académica. Aboites sefiala la
multiplicacion de mecanismos de evaluacién extrauniversitarios que fortalecen —en lugar
de la autonomia— la heteronomia y el control gubernamental y empresarial sobre lo que se
permite pensar en las instituciones educativas.

La incorporacion de la representacion de los empresarios en los consejos del sistema
de Ciencia y Tecnologia y de la 16gica empresarial —por ejemplo, mediante la redefini-
cion de la investigacion cientifica, —la tecnoldgica como “innovacién”—, y la correspon-
diente adaptacion de los criterios de evaluacién apuntan a la convergencia entre la eva-
luacion, la puesta en marcha del TLCAN y la expansion de la industria maquiladora. No es
casual que el Ceneval se haya creado justamente en el primer afio de vigencia del Tratado
de Libre Comercio en América Latina.
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Estas conexiones no pasaron desapercibidas para los estudiantes que protagoniza-
ron importantes luchas en la Universidad Auténoma Metropolitana (UAM, 1998) y en la
Universidad Nacional Auténoma de México (UNAM, 1999), esta tltima por medio de una
prolongada huelga que demostr6 que la gratuidad, la democracia y el debate en torno a la
evaluacion constituyen una sola totalidad.

En contraste, los rectores organizados en la ANUIES confirman su adhesion a la agen-
da dominante en el documento La educacion superior en el siglo xxI (2000), aunque con
tenues criticas a la evaluacion centrada en los individuos. Al defender la evaluacion de
colectivos, como la de los programas de las licenciaturas (acreditacion), proponen utilizar
como remedio para mejorar la calidad de la educacion el mismo veneno pero en dosis to-
davia mayores y por tanto letales para el trabajo académico riguroso, critico y solidario.
La evaluacion pasa a regir como un dogma la agenda de los dirigentes de las instituciones
educativas y cualquier cuestionamiento es visto como herejia sujeta a anatema.

La alianza entre el gobierno, los dirigentes de las instituciones y los empresarios en
torno a la evaluacién representa una negacién de la democracia en la medida en que el
colectivo evaluador ejerce un poder vertical y no sujeto a cuestionamiento sobre el destino
y el futuro de millones de nifios y jovenes, el valor del trabajo de millones de docentes, los
curriculos de todos los niveles, el espacio y el tiempo de las escuelas, y establece lo que es
y no es relevante en referencia a la educacion y la sociedad en todos los paises de la region.
Un sistema de evaluacion que verifica habilidades y competencias por medio de preguntas
de facil calificacion desconoce la inmensa diversidad de situaciones educacionales e identi-
dades étnico-culturales silenciando asf la interculturalidad a favor de un multiculturalismo
de mercado.

Los indicadores numéricos suplantan la rica multiplicidad de situaciones educativas y
de saberes que circulan en las escuelas y las universidades, y permiten que sea suprimida
o descartada como un ruido indeseable. El concepto de formacion integral proveniente de
la tradicién marxista —y principalmente gramsciana— presente en la década de 1980 fue
desechado por no adecuarse al registro simplificado del sistema de evaluacion. En su lugar
se difundi6 la “pedagogia de las competencias” entendida como una herramienta para
lograr una empleabilidad que supuestamente podia asegurar puestos de trabajo a todos los
que se inscribieran en las “opciones educativas correctas” —para utilizar una expresion de
Fukuyama.

En términos de politicas educacionales, la universalizacion del derecho a la educacién
en todos los niveles fue eclipsado por la compulsion por la gestion y la evaluacion del
sistema. Los avances logrados por los movimientos sociales que en diferentes momentos
histéricos y en diversos paises lograron ampliar ese derecho fueron desplazados del esce-
nario histérico. De ahora en adelante, el acceso a los grados superiores de escolarizacion
dependera de la medicién de las competencias de los pocos que tienen acceso a estos
niveles. Mientras tanto, América Latina sigue atenida a un patrén de financiamiento que
es inviable, seglin atestiguan los propios indicadores de la Organizacién de las Naciones
Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (UNESCO).

El sistema de evaluacion centralizado desempefia un papel esencial en la desaparicién
de las fronteras entre lo publico y lo privado. En sintesis, la argumentacion que se utiliza
parte de la premisa de que la educacion es un “bien puiblico”, definido como todo aquello
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que atiende al “interés social” sin importar la naturaleza puablica o privada de la institu-
cion. El “interés social” es comprobado por medio de dispositivos cientificos de evaluacién
estandarizada. En ese sentido, toda institucién que alcanza cierto estandar de evaluacién
cumple con el requisito y, por tanto, se considera que presta un servicio publico y merece
recibir el pago de fondos publicos. Asi, constantemente surgen nuevas concesiones de re-
cursos publicos mediante las exenciones tributarias concedidas incluso a las empresas de
educacion con fines lucrativos, crece el impulso de los gobiernos a la empresarializacion
de la educacion superior a partir de la idea de que, ante la imposibilidad de ampliar las
universidades publicas, la “democratizacion” debe consistir en la expansion de la oferta de
lugares en las instituciones privadas de educacion superior aunque sean de calidad inferior.

El comercio transfronterizo de educacion igualmente requiere sistemas de certifica-
cién, tema que coloca del mismo lado a los organismos internacionales (OMC, BM, UNESCO,
OCDE) y a los gobiernos neoliberales que estan creando los mecanismos de reconocimiento
de diplomas extranjeros —presenciales o0 no— por parte de las propias empresas educacio-
nales locales y abren camino para joint ventures (negocio conjunto) y otras modalidades
de asociacion.

El libro de Aboites ofrece sdlidos argumentos para demostrar que la evaluacién fue
elevada a la condicion de principal instrumento de politica educativa con la finalidad de
adecuarla a las exigencias de las mencionadas agencias internacionales. Las repercusiones
que han tenido estos mecanismos son, en sintesis, las siguientes:

1. No ocurre la anunciada transformacién y mejora de la calidad de la educacién; al
contrario, al comienzo del nuevo siglo la educacién mexicana se encuentra en una
situacion lamentable tanto en lo que se refiere a la calidad como al acceso, y muy lejos
de una real universalizacion del derecho a la educacion.

2. La estructura de la evaluacién creada con el pretexto de mejorar la calidad se con-
virtié en un factor de degradacion de la misma. Asociar desempefio y financiamiento
hizo mas grandes las diferencias entre la educacion de los ricos y la de los pobres, y
el uso de criterios productivistas para remunerar el trabajo docente contribuy6 a su
subordinacién y pérdida de identidad, lo que ampli6 las tensiones entre docentes y
estudiantes. La logica empresarial no tiene en cuenta los tiempos que requieren los
procesos complejos de aprendizaje que tienen lugar en América Latina, regién de
brutales contrastes sociales, étnicos, geograficos, etcétera.

3. A pesar de su fracaso, el uso de criterios “cientificos” de evaluacién es crucial para
adaptar el sistema educativo al paradigma de la educaciéon mercantilizada que pre-
coniza el BM mediante el recorte del gasto publico y el control clasista del flujo de
estudiantes a los niveles mas elevados de escolaridad. Ademas, la evaluacion es ideo-
légicamente importante porque promete un porvenir virtuoso en el que la educacion
sera de buena calidad y accesible a todos los que poseen el mérito necesario. Se trata,
sin embargo, de una promesa en fuga permanente pues nunca habra de realizarse. La
posibilidad de cumplir esas promesas se sustenta en un determinismo tecnoldgico que
pretende que el uso de instrumentos presuntamente cientificos permite transformar
positivamente la educacion.
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4. La evaluacion se convierte en un instrumento a favor del mercado. En Brasil, por
ejemplo, 70% de las instituciones educativas con fines de lucro utilizan la evaluacién
estandarizada (Examen Nacional de Desempenho Escolar) como principal medio de
propaganda. La creacioén de “sellos de calidad” es un poderoso apoyo para las institu-
ciones privadas especialmente en los paises donde las universidades ptiblicas gozan de
prestigio. El Examen les permite a los empresarios alcanzar alta calidad sin necesidad
de costosos aparatos de investigacién y otros espacios educativos que requieren un
elevado soporte econdmico, como hospitales universitarios para formar al personal de
los servicios de salud.

Convertida en un instrumento de politica fetichizado, la evaluacién presuntamente
cientifica sigue conduciendo las contrarreformas educativas. Sin embargo, después del li-
bro de Aboites, queda al descubierto y despojada del ropaje cientifico. Sometida a la critica
radical, la evaluacion revela su dimension politica y por esta razén debe formar parte de
la agenda de los debates y las luchas del presente. Como sustenta el autor, la cuestion no
consiste en confrontar los modelos de evaluacion. No se trata de optar por éste o aquel
modelo, sino de politica. Al defender la educacién puiblica, los movimientos sociales, los
educadores, los sindicatos democraticos, las organizaciones académicas y estudiantiles
estan preguntandose por las condiciones de posibilidad de la autorreflexion colectiva, sobre
las précticas educativas en curso y el derecho de acceso a lo mejor del conocimiento cien-
tifico, artistico y cultural, de suerte que la educacién sea un derecho tal como fue pensado
por los constructores de la Comuna de Paris: para todo el pueblo, y capaz de superar la
dislocacion burguesa entre Homo sapiens y Homo faber.

Rio de Janeiro.






PROLOGO A LA EDICION MEXICANA

Raquel Glazman®

Al abordar los significados subyacentes, atender el contexto y revisar las soluciones pro-
puestas, el texto que aqui se presenta nos permite acercarnos a algunos supuestos, que
guian las diversas expresiones de la evaluacion educativa aplicada en nuestro pais en los
ultimos afios. Asi se develan percepciones y resultados de un anilisis preciso sustentado
en la contundencia de diversas fuentes a las que el autor acude para avalar afirmaciones
en torno a las valoraciones, certificaciones, acreditaciones y pruebas, tales como textos
escritos en México o en otros paises; cuadros de distintos origenes acerca de situaciones
relacionadas con la evaluacion; diferentes argumentos emitidos en entrevistas, anécdotas o
declaraciones; documentales; noticias periodisticas, etcétera, en las que se basan interpre-
taciones diversas de los planteamientos que aqui se discuten.

Este libro representa una vision critica de la evaluacién en la que el compromiso del
autor con su postura permanece constante. Efectivamente, desde hace varias décadas,
Hugo Aboites se dedica al analisis de la politica educativa a diferencia de otros actores que
escriben o dirigen surgiendo y desapareciendo segtin la coyuntura.

La educacion es uno de los espacios en donde mas abundan las expresiones ideologicas
y, por lo mismo, donde se rechazan o se aceptan como validos planteamientos, autores y
propuestas. Asimismo, los medios publican planes y resultados segiin sus propias tenden-
cias politicas; se acomodan los resultados en los que previamente se han utilizado técnicas
e instrumentos apoyados por distintos sectores segin convenga al receptor de los juicios
—véase el caso tipico del valor atribuido a las mediciones y, en oposicion, las propuestas
cualitativas—; se declaran avances o retrocesos en la evaluacién o en la “ciencia” de la
evaluacion; se afirma o se niega el rigor de los resultados, y se descarta o se acepta su
incidencia en la calidad.

En los ultimos 20 afios, estudiantes y maestros representantes de todos los grados edu-
cativos, investigadores universitarios, empleados de las diferentes expresiones de la admi-
nistracion educativa, representantes politicos y trabajadores sindicalizados o no asumimos
posiciones en dos tipos de categorias: la de evaluadores o evaluados. Las consecuencias
econdmicas, sociales, académicas y psicoldgicas no se han hecho esperar, dadas las reper-

* Profesora de la Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad Nacional Auténoma de México.
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cusiones de la evaluacion en los salarios tanto como en la autoestima. De esta manera, en
los escritos en torno a esta tematica dificilmente se puede separar lo emotivo de lo racio-
nal; lo cientifico de lo ideol6gico; lo adecuado, coherente y viable de lo que no lo es. No
nos cansaremos de afirmar la relatividad de los juicios emitidos a partir de esquemas de
valor variables, concepciones diversas del sentido de la educacion y, en fin, de criterios y
referentes multivocos.

El lector encontrara en esta obra, junto al develamiento de algunos supuestos ideold-
gicos de la medicion y la demagogia que se esconde tras ésta, la apertura de una comuni-
cacion al surgimiento de ideas, conductas, estructuras, proyectos y propuestas en el 4mbito
educativo, lo cual es natural desde el momento en que se abre la posibilidad de alternativas
frente a las verdades que se han planteado como Unicas y universales. Hoy mas que nunca
urgen proyectos capaces de cuestionar los planteamientos que han sido dominantes en
los dltimos afios y que poco o nada han contribuido a mejorar las condiciones educativas
nacionales.

Asimismo, se presenta especificamente el surgimiento del aparato de evaluacién en un
pais latinoamericano, aunque son sefialadas las coincidencias con varios paises en términos
del momento, tono y vias de desarrollo. Para esto se recupera un relato concreto que ilustra
el siguiente argumento: “La evaluacién moderna y cientifica no ha demostrado fehaciente-
mente que pueda mejorar la educacion.” Aboites dedica una parte sustancial de la obra a
demostrar la escasa incidencia de la evaluacion en la superacion de los niveles educativos
no obstante su alto costo en términos de los dispendios burocraticos y del esfuerzo intelec-
tual de individuos, grupos y sectores concentrados, sobre todo, en mejorar la agudeza de
las mediciones a partir de refinados aparatos sin lograr superar las limitaciones inheren-
tes al reduccionismo instrumental de la educacién y a las posibilidades de la evaluacion.
Siguiendo las tesis de los aportes contemporaneos mas significativos, intenta, ademas,
analizar el sentido de una tentativa de renovacion del sistema educativo que a partir del
comienzo de este siglo se lleva a cabo mediante el aparato de evaluacion. Por lo anterior,
se advierte que el libro se centra en revisar criticamente la forma en que los conceptos y
procedimientos de la evaluacién inciden en las expresiones vigentes de la educacion.

Dificilmente se podrian validar o corroborar los escasos resultados de las evaluaciones
de los ultimos 30 afios, en cambio si podrian hacerse, como en este caso, analisis en torno
al énfasis concedido a la evaluacién externa, los lineamientos de instancias ajenas a la
educacion, la conformacion de megaorganismos de caricter nacional, etcétera.

Aboites realiza un abordaje histérico de la evaluacién educativa en el contexto de
las condiciones politicas y econdmicas prevalecientes en México a partir de 1990 y de la
promocion de centros como el Ceneval, el cual representa la influencia de concepciones
de la evaluacion educativa que se basan en las pruebas estandarizadas de opcién mdltiple.
Aparece aqui una confrontacion interesante, ya tratada por otros autores, entre la edu-
cacién como derecho y la educaciéon como servicio o forma de competitividad, es decir,
como expresion del pensamiento empresarial aplicado al funcionamiento escolar y a las
instituciones educativas (De la Torre, 2005). El abordaje histérico que nos ocupa permite
ver a la evaluacion desde sus efectos, a partir del giro de la calificacion de individuos a la
evaluacion de colectivos y los intentos de instituciones como el Ceneval de concentrar los
esfuerzos en medir a todos los sujetos en todos los momentos de su vida.
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El autor asume una posicién a favor del planteamiento democrético de una educacién
de calidad para todos, sustentado en las miltiples experiencias de los grupos y sectores
marginados por la pobreza que han puesto en marcha proyectos acordes con sus experien-
cias y fundados en su realidad. Asimismo, acentia la importancia de que la educacion y
la evaluacion regresen a manos de sus principales actores, maestros y estudiantes, quienes
en los Ultimos afios se han visto despojados de sus funciones para convertirse en meros
repetidores de procesos y sujetos a distintos tipos de evaluaciones.

En este trabajo se destaca, ademas, que la estructura de la evaluacién —organizacion,
formas, expresiones, procesos, actores— no ha mejorado la educacién en México. Por el
contrario, se ha generado “un contexto que activamente propicia el deterioro de la edu-
cacién” en tanto que propicia la continuidad de ciertas formas de organizacion que han
provocado “una avalancha de deformaciones en los procesos de gestion y transformacion
escolar y en las practicas pedagégicas en el interior del salon de clase que desplaza la
necesidad de definir fines y alcanzar logros en la educacion por la de cumplir con los indi-
cadores de calidad establecidos por los estimulos”.

Las afirmaciones anteriores se basan en el aumento progresivo de la fuerza de la eva-
luacién en el medio educativo a partir de dos planteamientos hipotéticos que son objeto
de andlisis en la ultima parte del libro, a saber: por un lado, que la evaluacion sirve como
punta de lanza en la construccion de una concepcion diferente de la educacion que pretende
cambiar las finalidades en todos los niveles educativos y replantear el gasto educativo con-
forme a pactos sustentados en la logica empresarial que rebasan los intereses nacionales, y
por otro lado, que la evaluacién se incorpora funcionalmente a “tres mitos fundamentales
de la actualidad: historia, tecnologia y mercado” (véase Noble, 2005, citado e ilustrado
por Aboites).

Al examinar la perspectiva de los propios evaluadores, el autor llega a las siguientes
conclusiones:

* En contraste con la carencia de formas de evaluacion de otros aspectos del sistema
social y politico, se sobredimensionan las expresiones de la evaluacion de la educacion
al tiempo que se sofistican cada vez més los métodos y procedimientos cuantitativos de
la misma. Asi, no han surgido formas de evaluar a la burocracia, a los sistemas de jus-
ticia o a la policia, por ejemplo, y se acentiia el refinamiento y la concentracion de las
evaluaciones en los instrumentos de medicion en el &mbito educativo, ademés de que
se abandona la btisqueda de otras expresiones mas eficaces de evaluacion.

e Los propios evaluadores representantes del Ceneval (2004) reconocen la separacion
entre la indicacién de problemas detectados a partir de las evaluaciones y la bisqueda
de soluciones a los mismos. Esa dificultad es inherente al procedimiento consistente en
que instancias externas diagnostiquen, valoren y juzguen las diferentes representativi-
dades del sistema educativo, mientras que las instancias internas asuman las reformas
del mismo, pues contiene en si el germen de un peligro de fragmentacioén que conlleva
la muerte del procedimiento en tanto que implica la divisién de las funciones mediante
la separacion de las entidades a las que les corresponde Gnicamente el sefialamiento de
lo que, a su modo de ver, son los errores que se detectan en una evaluacion respecto
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de las entidades a las que les toca asumir y aceptar acriticamente dichos sefialamientos
como verdades incuestionables que deben orientar su quehacer.

Las evaluaciones son asumidas como fundamentos sustanciales y argumentos casi
Unicos para orientar las reformas educativas, descuidandose asi otros sustentos basicos
para la formacién de sujetos integrales en la definicion de los objetivos de la educa-
cion en México. En otras palabras, los resultados de las diferentes evaluaciones, tanto
internas como internacionales, se constituyen en la Gnica base de los cambios que se
proponen en las reformas educativas sin que se cuestionen las propias evaluaciones,
esto es, la visién del mundo que las sustenta, sus criterios, asi como los diferentes
contextos nacionales.

Tanto en el caso de las escuelas de calidad como en el de las secundarias se enfatiza
la manipulacion de los resultados de la evaluacion y su extrapolacion en iniciativas
de reformas educativas. Es decir, los datos se anticipan a iniciativas ya planteadas de
antemano, lo que propicia, como es evidente en México, las dudas sobre la eficacia de
la evaluacion para promover cambios en el sistema educativo.

México, D.F.



I. LOS CIMIENTOS
DE LA NUEVA EVALUACION






1. LA MATRIZ DE LA EVALUACION:
ORGANISMOS INTERNACIONALES Y EMPRESARIOS
(1982-1989)

Puesto que nos prestaron dinero vamos a tener que estar perma-
nentemente sometidos a su vigilancia [...], eso nos obliga a vivir
bajo su escrutinio.

Miguel de la Madrid, presidente de México, 1982-1988

Las guerras frecuentemente son sefialadas como momentos que anuncian el paso de gran-
des etapas histéricas. En el caso de los pueblos de América Latina, la confrontacién con la
banca de los paises del norte marc6 de manera decisiva el fin de una época y el comienzo
de otra muy diferente. Al final del siglo XX quedaron en vilo derechos como los laborales,
a la tierra y a la educacién que constituyeron la base de propuestas de capitalismos nacio-
nales. Aqui se cuenta la historia de como de esa profunda alteracion finisecular emergen
propuestas donde nuevas y mas agresivas formas de evaluacion aparecen en el contexto de
México y otros paises latinoamericanos.

1. DE LA CRISIS DE LA DEUDA A LA EVALUACION

Deuda y educacion

Sefiala André Gunder Frank, uno de los teéricos de la dependencia, que la crisis de la
deuda “convirtid a los mismos Estados en Latinoamérica en instrumentos fieles y habiles
de la finanza internacional” (2005: 37). Es decir, en administradores de las politicas de
ajuste necesarias para estabilizar las finanzas de la banca internacional. De tal manera que
cuando el presidente de México declaraba sin ambages en esos afios que “la realidad es que
ya no conocemos cémo funciona la economia” (De la Madrid, 2004: 501), sélo disfrazaba
de ignorancia lo que se habia convertido en una abierta subordinacion.

Un ejemplo patente es el caso de la educacion. Margarita Noriega (2000: 117) mues-
tra que ya en esos primeros afios “el factor determinante del gasto educativo lo constitu-
ye” no tanto el crecimiento de la demanda o las necesidades sociales de educacién sino
béasicamente “el margen de maniobra que deja el excesivo peso de la deuda”. Con esto,
afiade, se establece una estrecha “relacién entre pago de la deuda y gasto educativo”
(Noriega Chavez, 2000: 129-130), de tal manera que cuando se incrementa el pago a los
financieros internacionales, disminuye inmediatamente el monto de recursos que se des-
tina a la educacion y viceversa.

39
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Véanse las cifras a partir de 1982, de cada peso del presupuesto federal el gobierno
mexicano destinaba mas de 40 centavos a pagar a los banqueros internacionales. Y esto pro-
vocd que el gasto educativo, que histéricamente era cercano a 25% del presupuesto federal,
se redujera en mas de la mitad, a 12%, en ese primer afio de la crisis. Como puede verse
en el Cuadro 1.1, en los afios posteriores a 1982 disminuye un tanto el pago del servicio
de la deuda y eso permite un leve incremento en el gasto para educacion. Sin embargo, al
volver a remontarse el costo de la deuda en 1986, otra vez disminuyen los recursos destina-
dos a escuelas y maestros. En el mismo Cuadro 1.1 se muestra que a partir de 1988 casi 70
centavos de cada peso del presupuesto federal salian del pais para pagar intereses y capital
adeudado a los bancos, y el gasto en educacién estaba en el nivel mis bajo desde 1983.

CUADRO 1.1
Proporcion del servicio de la deuda
y el gasto educativo en el presupuesto federal

(porcentajes)
Monto destinado Monto destinado
Afio a deuda a educacion
1982 44.8 12.3
1983 43.0 14.5
1984 40.9 15.0
1985 4.3 16.4
1986 43.5 15.3
1987 63.9 13.8
1988 66.8 13.0

Fuente: Datos tomados del Cuadro 10 de Noriega Chavez, 2000: 118.

De esta manera, durante la década de 1980 la banca internacional® se convierte en una
fuerza determinante del presupuesto estatal de paises como México, y en los hechos —con
la anuencia de los gobiernos—, ejerce un poder extraordinario sobre el destino de los re-
cursos publicos. Lo mas importante, sin embargo, es que esta situaciéon —que entonces se
planteaba como transitoria— pronto se convierte en estructural y viene a cambiar radical-
mente la orientacion de la educacion para las décadas siguientes. No sdlo la educacion se
enfrenta a una reduccion del presupuesto, sino que a partir del cambio en las relaciones de
poder entre el centro financiero y paises como México se generan modificaciones de fondo
en su propdsito social.

! Las instituciones crediticias estadounidenses con las que México tenia los adeudos mas importantes eran
el Bank of America, Citicorp, Chemical, Manufacturers Hannover, Chase Manhattan, Bankers Trust, J.P.
Morgan; y fuera de Estados Unidos con el Lloyds Bank de Inglaterra y el Société Générale de Francia (New
York Times, 7 de julio de 1989: D1). A pesar de lo tormentosa que fue la década para la banca, la deuda no
dejo de generarles importantes ingresos: en sélo dos afios, de 1986 a 1988, los paises endeudados ya habian
transferido a los acreedores 120 mil millones de ddlares, de los cuales dos tercios provenian de paises latinoa-
mericanos (New York Times, 18 de septiembre de 1989, DI).
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Si anteriormente el presupuesto educativo tenia como referencia el ideal historico de la
“educacion para todos”, a partir de la década de 1980 éste deja de ser un proposito real y se
convierte en una vaga orientacion. La sefial del cambio aparece cuando en el discurso se ha-
bla de aumentar la matricula pero al mismo tiempo se plantea como objetivo el racionalizar
los recursos. Como cuando en 1984, el gobierno de De la Madrid presenta sus prioridades
educativas y propone, al mismo tiempo, tanto “racionalizar el uso de los recursos dispo-
nibles [como] ampliar el acceso a los servicios educativos” (SEP, 1984: 13). En la realidad,
sin embargo, lo referente a la ampliacién se convierte solo en una parte ornamental del
discurso. Si entre 1970 y 1980 el niimero de nifios en educacién primaria habia pasado de
9.2 a 14.7 millones —un incremento de 58.6%—, a partir de 1984 la matricula comienza a
disminuir y pasa de 15.4 millones (1984) a 14.4 millones en 1992.2

Al mismo tiempo, la matricula en la educacién superior de los estados, que en 1975-
1985 habia crecido en mas de cien por ciento al pasar de 75 mil estudiantes a 152 mil,
en la siguiente década s6lo aumenta en 3 mil estudiantes. En el caso de las instituciones
federales y en el mismo periodo, el Instituto Politécnico Nacional (IPN) no registra aumento
alguno y la matricula de la Universidad Auténoma de México (UNAM) disminuye en 17%.
En el caso de la Universidad Auténoma Metropolitana (UAM), de 1987 a 1994 la matricula
cae 21% (Salinas de Gortari, 1994, Anexo Estadistico: 361). Sin embargo, en ambos casos
—nivel basico y superior—, la poblacién de nifios y jévenes seguia creciendo a un ritmo
apenas menor al de 3% al afio.

Hasta las propias autoridades educativas mexicanas, siempre renuentes a admitir el
papel que los recortes al presupuesto tuvieron en esta debacle, afios més tarde lo aceptaban
veladamente al decir que varios factores, “aunados a la disminucion de los recursos des-
tinados a la educacion, contribuyeron a deteriorar la calidad educativa, lo cual, a su vez
impidi6 mejorar la capacidad de las escuelas para retener a los alumnos” (SEP, 1996a: 21).
El efecto drastico que tuvo la deuda en la reduccién de presupuestos para la educacion se
repitié en practicamente todos los paises latinoamericanos. En esos afios “en América La-
tina” —dice Fernando Reimers, analista del Banco Mundial— ocurrié “una reduccién des-
proporcionada del gasto educativo en relacion a otros sectores del gasto puiblico” (Reimers,
1990: 11). Nifios, maestros y escuelas, estudiantes y profesores universitarios, contribuye-
ron de esta manera a responder a los compromisos de la deuda hechos por sus gobiernos.

Menos mencionado, pero igualmente importante en sus efectos en la educacién y en mas
de un millén de maestros y académicos del pais, es la sustancial reduccién —hasta de un
50%— que sufren los salarios de todos los trabajadores en estos afios. Ademas, comienzan
a cancelarse subsidios a productos basicos y el desempleo crece de manera importante ante
la suspension de los programas de obras gubernamentales y la fuerte depresion del aparato
productivo que registra un crecimiento negativo en esos afios. Afectados por igual, maestros

2 Posteriormente la matricula reanuda su crecimiento pero éste es sumamente reducido. A tal punto,
que todavia en el ciclo 2003-2004 la educacion primaria contaba sélo con 14.9 millones de nifios, menos que
durante la década de 1980. Influye en esta reduccion el descenso del crecimiento demografico, pero también
la ineficiencia del sistema pues todavia en 2006 mas de un millén de nifios mexicanos no conocen lo que es
una escuela de nivel basico.
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y trabajadores académicos y administrativos de las universidades junto con estudiantes y
asalariados comenzaron a impulsar importantes iniciativas de resistencia.

El escenario latinoamericano

Al mismo tiempo, en la escena internacional el enfrentamiento se agudiz6. Durante los
aflos posteriores a 1982 una y otra vez habia surgido el fantasma de una suspensién con-
junta de pagos por parte de varios paises latinoamericanos. Aunque se trataba de gobier-
nos de los que puede dudarse si realmente estaban dispuestos a desafiar a las potencias
hegemonicas y al circuito bancario internacional, de vez en cuando agitaban la bandera
de la suspensién invocando un radicalismo antes desconocido. El gobierno mexicano, por
ejemplo, aparent6 estar dispuesto a todo, pero en realidad en la negociacién desempefio el
papel de esquirol a favor de los banqueros y en contra de los timidos pronunciamientos de
otros gobiernos. El presidente Belaunde Terry de Peru cuenta cuando llegd a la reunion
en Acapulco donde podia haberse concretado un acuerdo de suspension entre los paises
latinoamericanos “la banca internacional consigui6 un gran éxito debido a que en México
no se logré la formacién de un club de deudores, que era lo que se esperaba” (La Jorna-
da, 1987: 10). Una de las razones de ese fracaso fue la postura del entonces presidente
De la Madrid, quien sistematicamente descalific la seriedad de las declaraciones de los
otros presidentes —Brasil, Pert, Argentina— argumentando que la moratoria “no puede
conducirnos sino a males mayores de los que sufrimos al pagar la deuda. Tenemos que
ir ganando terreno paso a paso” a partir de negociaciones de cada pais por su cuenta.’
Sin embargo, también manejaba por momentos el discurso de una posible suspension
unilateral de pagos pero, como él mismo lo admitia, s6lo para mejorar su posicion en las
negociaciones y alcanzar acuerdos mucho menos onerosos en lo politico y econémico.*

3 El entonces presidente hace referencia a la alternativa de un posible “repudio concertado a la deuda
externa, que cada vez se vuelve mds asfixiante e irrita mas a nuestras poblaciones [...]. Sin embargo —
continda, y menciona lo arriba citado— hemos concluido que, por lo pronto, la confrontacién con Europa,
Estados Unidos y Japon, que son nuestros acreedores, no puede conducirnos sino a males mayores de los
que sufrimos al pagar la deuda”. Posteriormente descalifica la seriedad de las pretensiones de una accién
conjunta por parte de los otros mandatarios: “Asi, aunque algunos presidentes como Alan Garcia, Alfonsin
o Sarney verbalicen grandes retos, a la hora de la verdad no se animan a dar el paso, porque saben que el
horno no esta para bollos. La prueba mas clara de ello la tenemos en las declaraciones del nuevo ministro
de Hacienda de Brasil, Mailson Ferreira de Nobrega, publicadas el 22 de febrero de 1988 en The New York
Times: ‘Pienso que la moratoria fue un error porque creé incertidumbre econémica, desanimé la inversion
y afectd los flujos de crédito externo [...]. La conciencia de que la confrontacion resulta inconducente es tan
clara que, cuando Sarney declard la moratoria, yo le hablé por teléfono para decirle que México se solida-
rizaba con su determinacion [...] Sarney me respondié que €l pensaba que era mejor que Brasil asumiera
solo su problema: esto es, me dejo claro que no queria llevar la confrontacion mas lejos de lo estrictamente
necesario” (De la Madrid, 2004: 769-770).

4 De la Madrid pone como ejemplo de estos “logros” el acuerdo de 1986 con el Fm1 que segin el presidente
significd “un triunfo para México [...] porque no supone la aceptaciéon de una politica econémica restrictiva
absoluta”. El rm1 “modifico su disposicion respecto a México [por] varias razones. La mas aparente fue que se
asustaron [...]. Su temor era fundado, pues ya habia yo decidido que si no se lograba el acuerdo con el Fondo en
los términos solicitados, tendriamos que suspender los pagos de la deuda e iniciar negociaciones directas con
nuestros acreedores. De hecho, eso fue lo que Brasil hizo ante la rigidez del FM1” (De la Madrid, 2004: 610).
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La promesa de la integracion econémica y las negociaciones de la deuda

El curso de la confrontacién en torno a la deuda tuvo en México un giro en apariencia
importante con la llegada al poder de Carlos Salinas de Gortari en 1988. Espoleado por
las acusaciones de que su eleccién habia sido fraudulenta y en busqueda de legitimacion
desde los primeros afios de su sexenio (1988-1994), este presidente apost6 a la integracion
econdmica en el norte del continente americano como una solucién a la deuda y como el
comienzo de una nueva etapa para México.

El nuevo mandatario no concebia la deuda como un asunto aislado, que debia resol-
verse en términos de la relacion de un pais con un grupo de bancos bajo la coordinacion
del Fondo Monetario Internacional (FMI), sino como un problema que debia verse desde
una Optica mas amplia. Era el momento —decia— de dejar de poner a la deuda como el
centro de atencién de las relaciones con los paises del norte y enfocarse principalmente
en la creacioén de un espacio que abriera condiciones radicalmente distintas para un creci-
miento econdmico basado en el libre comercio y la integracion de los tres paises. Desde
esa perspectiva —decia implicitamente—, la deuda era un estorbo para que Estados Unidos
y Canada impulsaran estrategias mas amplias de desarrollo que incluyeran el potencial de
compra y produccion de los mexicanos.

Con este planteamiento novedoso, el nuevo gobierno logro dos cosas que necesitaba
urgentemente: el apoyo del gobierno estadounidense —al que complacia la idea de que la
solucién de la deuda estuviera vinculada con la integracion econémica de México a Estados
Unidos— y la legitimidad que ofrecia la promesa de una bonanza a sectores de la poblacion
escépticos y golpeados por una década de crisis de la deuda.

Antes, sin embargo, necesitaba llegar a un acuerdo que le permitiera liberar los recur-
SOS necesarios para reactivar la economia y hacerla crecer a la sombra de la estadouniden-
se, y, ademas, revitalizar areas clave de apoyo al desarrollo, entre éstas la educacién. En
suma, las perspectivas de prosperidad de un México vinculado estrechamente a la mayor
economia del mundo prometia a los banqueros internacionales condiciones mas estables
en la region, sin sobresaltos ni amenazas de un frente de deudores como las que se habian
presentado a partir de 1982.

Independientemente de la presiéon que haya podido ejercer el recuerdo de aquellos
afios, el hecho es que por el bienestar del sistema internacional de flujos financieros, tanto
los banqueros como el gobierno de Estados Unidos comenzaron a pensar que no era tan
mala idea y que incluso era necesario llegar a acuerdos que atenuaran el clima de tension.
El secretario del Tesoro estadounidense Nicholas F. Brady intervino decisivamente en 1989
para lograr que las negociaciones del gobierno mexicano entraran por fin en una fase de
acuerdos.’ De esta manera, poco mas tarde, en julio de 1989 finalmente se pact6 una re-

3> Nicholas F. Brady propuso a los banqueros un paquete de renegociacién que incluia una reduccién de
35% del monto de la deuda y una recalendarizacion de los pagos. México solicitaba inicialmente una reduc-
cién de 55% (The New York Times, 7 de julio de 1989: DI1). Era un precio bajo por algo de alto valor estraté-
gico si se considera que seis aflos mas tarde, cuando la crisis de México de 1995 “Robert Rubin, secretario
del Tesoro, le dijo al presidente [William J. Clinton] que si los Estados Unidos no creaban un fondo de reserva
de 20 mil millones de ddlares para los mexicanos, podria generarse un panico financiero y las posibilidades
reales de un colapso econémico global [...]”. En esa ocasion, “los lideres del Congreso se opusieron [...] y el
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estructuracion de la deuda en apariencia favorable para la economia mexicana pues incluia
una disminucién sustancial de los pagos anuales. Sin embargo, y como resultd evidente
més adelante, en contraparte se pactd un escandaloso aumento del monto total de lo adeu-
dado y un incremento de la deuda interna que pesaria por mucho tiempo sobre quienes con
sus impuestos y ausencia de bienestar subsidiaban el acuerdo de salida.® Como se decia
entre los criticos de aquellos afios, “la deuda externa se volvid eterna”.

Un nuevo contexto para la educacion

El acuerdo de 1989 tuvo ademas el efecto de convertir ajustes y cambios que en los afios
anteriores se adoptaron como medidas transitorias y de emergencia en estructurales y
permanentes. Es cierto que aumentd el monto de los recursos gubernamentales disponibles
para la educacion, pero en cantidades claramente insuficientes para recuperar los anterio-
res ritmos de crecimiento.” Ni se ampli6 el sistema educativo en la medida necesaria, ni se
pudieron crear bases firmes para mejorarlo. La secuela mis importante, sin embargo, no
fue la penuria monetaria, sino que el nuevo contexto creado por la crisis de la deuda y su
“solucion” propici6 el surgimiento de marcos conceptuales que hasta encontraban virtudes
en la restriccion del gasto educativo. Frases como “hacer mas con menos” y aquella de
que era el momento de pasar “del crecimiento cuantitativo al cualitativo: no cantidad sino
calidad” expresaron ese cambio conceptual en el discurso del gobierno. Al mismo tiempo
—como se vera con mas detalle en el capitulo 3— se llegd a la conclusion de que habia
terminado la etapa enddégena del desarrollo nacional y que éste debia fincarse més bien en
una estrecha integracién con la economia estadounidense a partir de un Tratado de Libre
Comercio de América del Norte.

Algo decisivo para el cambio de contexto fue que la experiencia de esos primero afos
obligd a los banqueros y principalmente a las agencias mediadoras —el FMI y el BM— a
reflexionar acerca de lo ocurrido y a tomar medidas para que no se repitiera. Valoraron,
por ejemplo, que esos afios no s6lo marcaron una importante crisis para paises deudores

presidente decidi6 hacerlo por su cuenta. (Por cierto que los mexicanos, para sorpresa de casi todos, pagaron
el préstamo antes de la fecha de vencimiento)” (Klein, 2002: 141-142).

® En 1988, el gobierno federal pagaba cada afio 115 mil millones de pesos por concepto de servicio de la
deuda interna y externa, pero gracias al acuerdo ese monto habia disminuido a 37.8 mil millones de pesos. Sin
embargo, si en 1988 se debian 214.5 mil millones de pesos, en 1994 el adeudo ya era de 499.6 mil millones
(Noriega Chavez, 2000: 129-130, Cuadro 14. Nuevos pesos).

7 Aunque hay quienes, como Reimers (1990), atribuyeron la crisis de financiamiento no tanto al impacto
de la deuda externa sino a la incapacidad del sector educativo para negociar un presupuesto suficiente en
competencia con otros rubros del gasto en un contexto de escasez. “Quiero concluir reiterando que buena
parte de los efectos de la crisis de la educaciéon en América Latina provienen no de la crisis misma sino de la
reduccion de la capacidad de negociacion del sector educativo y de ciertas 4reas dentro del sector. Responder
efectivamente a la crisis requiere fortalecer esa capacidad de negociacién y la concertacién politica dentro y
fuera del sector educativo con el apoyo interno y externo, para que el horizonte de largo plazo vuelva a ser
importante en la formulacion de politicas publicas sociales” (Reimers, 1990: 13, cursivas nuestras). El mismo
autor anuncia el protagonismo, cada vez mas importante de agencias como el BM en la provision de recursos
para educacion en el mundo. Asi “en Tailandia el BM anuncié que doblaria sus esfuerzos en el 4rea de edu-
cacién basica, lo que representa apoyo financiero a esfuerzos de liderazgos nacionales que surgieran en los
paises en las lineas aqui propuestas” (Reimers, 1990: 13).
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como Brasil, Argentina, Pert y México, sino que también por momentos sumieron en
una profunda incertidumbre al conjunto de la economia mundial. Ya en 1987 —en plena
confrontacion— la preocupacién por lo que ocurria en esos afios se colaba hasta en los
discursos ceremoniales del Fm1. Al concluir Jacques de la Rosiere su periodo como director
del Fondo, los representantes de los paises mas importantes del capitalismo mundial —e
integrantes de las juntas de gobierno de ese organismo internacional— practicamente lo
declararon el salvador de la economia mundial por sus gestiones en esos afios dificiles.
Al tomar posesién y hablando a nombre de todos los presentes, el nuevo director Michel
Camdessus expres6 su agradecimiento por “los excepcionales logros obtenidos por mi
antecesor” y no tuvo empacho en referirse a de la Rosiére como un hombre que “habria de
pasar a la historia como aquél que, en momentos cruciales, preservo el sistema financiero
internacional” (Camdessus, 1987: 15).

Aunque a los banqueros también les convenia utilizar el fantasma de una posible re-
belién de los gobiernos latinoamericanos como pretexto para imponerles términos todavia
méis exigentes en las relaciones financieras, en el fondo estaban también respondiendo a
nuevas ideas sobre como manejar en el futuro las relaciones con aquellos paises. Los ban-
queros aprendieron de sus propios errores y en €sos mismos afios introdujeron cambios en
esas relaciones.

En primer lugar, a los directivos de los organismos internacionales les resulté claro que
por ningin motivo se debia repetir lo ocurrido durante la década de 1970 e inicios de la de
1980, cuando los bancos individuales —en la bisqueda de ganancias faciles y rapidas— con-
tinuaran con la entrega indiscriminada y descuidada de préstamos a los paises periféricos,
asi fuera —como ocurri6 en el caso de México— a partir de la garantia de crecientes reser-
vas petroleras. Aunque no lo confesaban abiertamente, a los analistas de estos organismos
no se les olvidaba que habian sido ellos mismos —los propios bancos y agencias cuyos
representantes rondaban pacientemente en las salas de espera de los funcionarios mexicanos
para ofrecer préstamos— quienes habian alentado y financiado un gasto gubernamental que
después habrian de criticar acremente como propio de un populismo carente de bases rea-
les.® El cambio derivado de esta primera apreciacion fue notorio e inmediato. Ya en 1983,
apenas un afio del comienzo de la crisis, el presidente mexicano De la Madrid se quejaba:
“no es posible ya contar con el crédito externo masivo que usamos en afios pasados, pues los
mercados financieros internacionales no lo permiten” (De la Madrid, 2004: 167).

En segundo lugar, los financieros concluyeron que tampoco debia permitirse a los
paises endeudados pensar que el futuro debia ser un simple regreso al pasado. Debia
exigirseles que de inmediato emprendieran radicales reformas orientadas a cambios es-
tructurales que eliminaran el despilfarro y la corrupciéon que se consideraban caracte-
risticas inherentes al Estado de bienestar. De hecho, cualquier timido indicio de que
algiin gobierno pretendia volver a la direccién original suscitaba inmediatas y airadas
reacciones por parte de organismos internacionales, porque consideraban que ese modelo
era la razén de fondo del desastre. De ahi la insistencia en remover lo que el director del
FMI llamaba “los desajustes y rigideces estructurales” de cada economia y abrir paso a

8 Como cuenta en 1990 el entonces secretario de Hacienda y Crédito Piblico, Jesus Silva Herzog, en su
participacién en un seminario en la Universidad de Brown en Providence, Estados Unidos.
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un proceso de desarrollo basado en las politicas de ajuste, la privatizacién y la apertura
comercial.

En 1986, hasta el presidente mexicano (De la Madrid) que habia llegado al poder
asegurando su lealtad a la banca internacional se quejaba de que los préstamos adicionales
s6lo se otorgaban previa comprobacion de que se estaban introduciendo reformas drasticas
en la economia. Enaltecia primero la dependencia diciendo que en “realidad, sin el apoyo
externo |[...] la estrategia de recuperacion econdmica no funcionaria”, pero afiadia luego
que “las contrapropuestas que ellos nos hicieron consistieron en solicitar un mayor ajuste
de politica econémica, principalmente en los terrenos comercial, de inversion extranjera y
de reprivatizacion” (De la Madrid, 2004: 652). Aunque tenian los mismos objetivos, los
gobiernos y los organismos internacionales no dejaban de diferir en puntos concretos de la
agenda, el ritmo y los alcances de los cambios. Debido a las caracteristicas de la crisis, los
analistas de organismos como el rmi1 decidieron que debian ir a fondo y discutian la manera
de integrar cambios estructurales en las economias y, de paso, en los rubros mas amplios
del gasto, como la educacion. Llegaban a criticar sus anteriores puntos de vista: “El énfasis
—decia en tono autocritico un documento del FMI— se ha puesto més en reducir el gasto
que en promover una reforma” (Schiller, 1988: 1).

Finalmente, una tercera y mas importante leccion sefialaba que quienes prestaban los
recursos “puente” para facilitar nuevos acuerdos con los banqueros y/o avalaban la seriedad
de un gobierno para recibir inversién extranjera —es decir, el FMI, el BID o el BM— debian
asumir una posicion mucho mas activa y vigilante en referencia al uso de los recursos y a la
marcha de las reformas econémicas —y de la educacion— a que éstos estaban destinados. En
consecuencia, se volvia imperativa la existencia de mecanismos e instrumentos especificos
que verificaran con la mayor exactitud posible el uso eficiente y los resultados concretos
de los montos que otorgaban los bancos. Ningin organismo internacional vinculado al cir-
cuito financiero debia dejar de insistir —se decia— en la urgencia de restringir la entrega
de recursos y de introducir mecanismos de escrutinio. Esto lo percibieron inmediatamente
las administraciones de los paises deudores, que no se acostumbraban a los nuevos y mas
estrictos términos de la relacion con la banca internacional. El presidente De la Madrid lo
explicaba con estas palabras: “el punto es que, puesto que nos prestaron dinero, vamos a
tener que estar permanentemente sometidos a su vigilancia. Ellos estaran todo el tiempo
cuidando el movimiento de nuestra economia, y daran opiniones, presionaran y se quejaran.
Eso nos obliga a vivir bajo su escrutinio” (De la Madrid, 2004: 653).

Las secuelas para la educacion

La enorme proporcién del gasto publico que en muchos paises latinoamericanos representa
la educacién —hasta casi un tercio— hizo que las lecciones generales que los banqueros
derivaron de la crisis se aplicaran principalmente en este sector. En 1988 el FMI presionaba
para reformar el manejo del personal del sector publico —constituido mayoritariamente
por el magisterio— con el fin de hacer su trabajo més “productivo” (Schiller, 1988). Esa
presion probablemente fue uno de los factores que hicieron que —como se trata mas ade-
lante— precisamente entre los profesores se diera una de las primeras y mas importantes
iniciativas de evaluacién en la década de 1990.
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La tesis de que no sdlo se debia “ajustar” (reducir) el gasto, sino también avanzar en
reformas a las estructuras que se tradujeran en una mayor eficiencia, fue sobre todo im-
pulsada respecto de escuelas y universidades. Principalmente cuando los operadores de las
politicas neoliberales se dieron cuenta de que los recortes por si solos podian ser contrapro-
ducentes y generar otras ineficiencias mas dafiinas.’ Para los analistas de la educacion de
las agencias internacionales, a finales de la década 1980 ya era urgente una “reforma edu-
cativa, una vez que se hace evidente que el ajuste pragmatico [de recursos] ha resultado en
pérdidas en la eficiencia y la equidad en la provision de la educaciéon” (Reimers, 1990: 12).

Después de casi 10 afios de recortes y estancamiento, la convocatoria a una reforma
—aunque proveniente de los organismos internacionales— fue retomada no sélo por los
gobiernos nacionales, sino por especialistas de la regién latinoamericana y vino a alentar
las esperanzas de algunos sectores sociales que pensaron que por fin habia llegado el
momento de introducir mejoras para recuperar a una educacion postrada por los afios de
escasez de recursos. Tales esperanzas, sin embargo, eran vanas, pues no se trataba de una
reforma proveniente de la corriente humanista y civilizatoria de la escuela y la universi-
dad, ni de la idea de la educacién como patrimonio social de los paises, sino que era mas
bien la busqueda de la eficiencia a partir de la visién y el escrutinio de los banqueros, y
bajo el supuesto de que la restriccién del gasto para educacion seria permanente. Y asi se
decia desde la banca de desarrollo: “En consecuencia, ha llegado la hora de iniciar grandes
reformas educativas, que reconozcan el nuevo escenario del ajuste, que es un escenario al
menos de mediano plazo” (Reimers, 1990: 12).

Como principal representante de esta propuesta general de modificacion, el BM pro-
mueve entonces la idea de que la era de los recursos abundantes para la educacion es cosa
del pasado y propone un cambio de perspectiva que haga ver las cosas de otra manera. Para
sus analistas, la crisis financiera y la baja en la matricula en realidad deben considerarse
como “una oportunidad que permite que directivos y planeadores pongan més atencion en
mejorar la eficiencia de la escuela” (Fuller, 1985). Y asi ese organismo introduce un muy
peculiar concepto de calidad que habria de marcar fuertemente los cambios de las siguien-
tes décadas. A partir de los recortes del gasto —dicen— la calidad debe entenderse como la
busqueda de mayor eficiencia en la aplicacién de recursos escasos, algo que, como pronto
qued6 claro, no necesariamente implica la bisqueda de una mejor educacién ni mucho
menos el crecimiento de la matricula.

% El caso de las escuelas y universidades mexicanas es ilustrativo. La radical caida en los salarios obligd
a los académicos a buscar fuentes adicionales de ingreso —incluso en actividades de la economia informal—,
con el consiguiente descuido de las tareas de mas largo aliento como son las de docencia e investigacion.
Como veremos en el siguiente capitulo, con la idea de “no regresar al pasado”, durante la década de 1990 la
reforma estructural consistid en la politica de pagos por productividad o “estimulos” a los maestros y acadé-
micos, algo que posteriormente trajo consecuencias y deterioros inesperados.
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La concepcion de calidad desde el Banco Mundial

Para el BM la buisqueda de la calidad significa en primer lugar poner bajo el microscopio
el mundo de la escuela y examinar con todo cuidado el efecto que en el aprendizaje de
los alumnos tiene cada variable del proceso educativo. Sefialan los analistas que “ya exis-
ten investigaciones que permiten determinar con precision cuales son los factores que se
relacionan con el aprovechamiento escolar y cuédles no” (Fuller, 1985: 7). Esto significa
que es posible dejar de invertir en todo aquello que no demuestre su inmediata utilidad y
canalizar los recursos a fines més redituables en términos de aprendizaje. Asi, por ejemplo,
no debe causar preocupacion cuestiones como la ausencia de laboratorios en las aulas, la
gran cantidad de alumnos en los grupos escolares, que los maestros no tengan titulo de
profesor normalista o la inexistencia de una escala salarial apropiada. Porque esta demos-
trado —se aflade— que todos estos factores no tienen claras e inmediatas repercusiones
en el aprendizaje de los nifios. Incluso si se trata de elegir entre dos elementos positivos el
criterio ultimo debe ser el de la eficiencia del gasto. Invertir en bibliotecas de aula es algo
que contribuye més al aprendizaje de los nifios que Gnicamente los libros de texto pero,
concluye el estudio, conviene invertir en estos tltimos porque su bajo costo compensa la
minima diferencia en aprendizaje (Fuller, 1985: 66). Investigar significa distinguir entre
los factores que apenas son significativos y los que mas aportan. Porque “si se transfieren
recursos de los primeros a estos ultimos, puede aumentarse la eficiencia de la escuela sin
ningun costo neto adicional para el sector educativo” (Fuller, 1985: 7).

Esta “reforma” se sustenta también en una visiéon fragmentada del proceso educativo
que en su esfuerzo por analizar las partes deja de considerar el efecto que tienen en el todo
y conduce a situaciones contraproducentes. Una vision mas amplia podria ver, por ejemplo,
que el desgaste del maestro frente a grupos con numerosos estudiantes es tal que, inclu-
so desde el punto de vista de la eficiencia la solucion del Banco Mundial, es mucho mas
costosa en el mediano plazo por las enfermedades profesionales y la necesidad de jubilar
y reemplazar maestros. La existencia de laboratorios puede no reflejarse de inmediato en
un mejor desempeiio del alumno medido con un examen de opcién multiple, pero ofrece
a nifios y jovenes la posibilidad de acceder de manera directa a la experimentacion y a la
ciencia como no lo hace ningin libro ni explicacion del maestro.

Una segunda definicién de calidad que influye directamente en la educacién superior
consiste en tomar como punto de partida de la politica de financiamiento la rentabilidad de
cada peso invertido, dejando en segundo plano las necesidades del pais y de sus habitantes
en términos de conocimiento superior. En esa perspectiva, a la pregunta acerca de si es
mas eficiente el gasto en la educacion basica que en la superior, se le da en ese momento
una respuesta inequivoca: “Mejorar la calidad de la educacion primaria es algo que puede
generar de manera mas vigorosa el desarrollo que el crecimiento de los niveles superiores
de educacion™® (Fuller, 1985: 8). Aparecen entonces recomendaciones que colocan en se-
gundo lugar actividades y objetivos que pueden ser necesarios para la mejoria del sistema

10 De hecho en otro documento posterior se recomienda expresamente como “opcién de politica educati-
va, reasignar recursos del nivel superior a otros niveles educativos” (Winkler, 1990: 47).



LA MATRIZ DE LA EVALUACION: ORGANISMOS INTERNACIONALES Y EMPRESARIOS 49

en su conjunto por la consigna de buscar la eficiencia en la comparacion sélo entre partes
del todo."

Finalmente, una tercera definiciéon de calidad que se planteaba en aquel momento
buscaba restringir el crecimiento de la matricula. Aunque no lo dice con todas sus letras,
el estudio sugiere que es mucho mas eficiente en términos de inversién nacional educar
a pocos pero bien, que educar “mal” a muchos. Al respecto, el analista del BM comenta:
“Tanto los gobiernos como las agencias internacionales se enfrentan hoy a un dilema: o
contintian ampliando la matricula o mejoran la calidad de la escuela” (Fuller, 1985: 3). El
mero hecho de proponer tal disyuntiva en un contexto de escasez de fondos apunta inevi-
tablemente a la segunda opcion.

Todas estas nuevas lecciones y definiciones inmediatamente comienzan a aparecer en
los planes gubernamentales de México, aunque de modo ambiguo. Por una parte, se sigue
reivindicando una definicién de calidad que incluye la cobertura pero, por otra, reproducen
casi tal cual las tesis que sobre la eficiencia manejan los organismos internacionales. Asi,
en una pagina el Programa Nacional de Educacién de la administracion de Miguel de la
Madrid (1982-1988) asentaba que la “baja calidad” de la educacién mexicana tenia que ver
directamente con el hecho de que “en la actualidad més del 27% del total de la poblacion
del pais carece del minimo de educacion formal que histéricamente se ha propuesto la Na-
cion” (SEP, 1984: 5), es decir, que calidad y ampliacién de la cobertura eran inseparables.
Sin embargo, unas paginas mas adelante retomaba la idea de la eficiencia como referente
fundamental:

El sector educativo no debe quedar al margen de criterios de eficacia y esmero en el uso de los
recursos. Serd necesario realizar un esfuerzo sistematico para lograr un aprovechamiento méas
eficiente y racional de éstos y de la infraestructura y el equipo disponible. En otras palabras,
es preciso aprovechar al maximo lo que ya se tiene y procurar hacer mis y mejor con menos
(SEP, 1984: 14).

Todavia 20 afios después, en la Asociacién Nacional de Universidades e Instituciones
de Educacion Superior (ANUIES) de México resonaba el eco de la orientaciéon bancomun-
dialista cuando definia la calidad en términos practicamente idénticos a los de ese organis-
mo. Asi, decia, por “calidad de la educacién superior [...] se entiende la eficiencia en los
procesos, la eficacia en los resultados y la congruencia y relevancia de estos procesos y

I Frenar el desarrollo del sector de educacion superior como medio para destinar recursos adicionales
en el corto plazo a la escuela primaria, en el mediano plazo apunta a estancar y reducir a México a una
condicién en la que ya no es capaz de generar ni el conocimiento ni los profesionales que especificamente
requiere su desarrollo como una nacién compleja y diversificada. Privar de profesionales a la ciencia y a la
tecnologia es mucho mas ineficiente a mediano plazo. Asi lo habrian de reconocer mas tarde los funcionarios
del Banco Mundial, como sefiala una nota de la prensa especializada. “En la actualidad el pensamiento de
los funcionarios del Banco [Mundial] se centra en lo que ellos mismos llaman ‘construccién de capacidad’,
y sostiene que resultan cruciales los esfuerzos por mejorar las universidades africanas en aquellos campos
relacionados con el desarrollo, para una recuperacién econdémica sostenida de la regién. En consecuencia,
el BM y otras dos agencias internacionales —el Programa de Desarrollo de las Naciones Unidas y el Banco
de Desarrollo de Africa— han establecido un fondo de 100 millones para reforzar los departamentos de
Administracién, Economia y Administracién Pablica” (Chronicle of Higher Education, junio 5, 1991: 1).



50 LOS CIMIENTOS DE LA NUEVA EVALUACION

resultados con las expectativas y demandas sociales” (ANUIES, 2006: 26). Esas “demandas
sociales” son entendidas en el sentido estrecho que se explica parrafos atras en este mismo
capitulo.

Con estos nuevos vientos de eficiencia y ajuste —y, afiadimos nosotros, de redefinicién
de la calidad— ademas se abrid paso a la reduccion del papel del Estado, y a la privati-
zacién y el cambio de funcion del educador a simple objeto de evaluaciones. “América
Latina fue, ciertamente, pionera en este proceso, en el cual el instrumento principal fue la
nueva forma de concebir, construir y aplicar la evaluacion”, sefiala Tatiana Coll Lebedeff!?
(2005: 49).

La evaluacion, estrategia para la calidad-eficiencia

Precisamente en el contexto de esta discusion acerca de la calidad-eficiencia, a mediados de
la década de 1980 la evaluacién comienza a aparecer como uno de los mejores instrumen-
tos estratégicos para contribuir al ahorro de recursos. Ya en esa época, organismos como
el BM estaban haciendo andlisis y recomendaciones para elevar la eficiencia de la educacion
superior y practicamente todas ellas llevaban al terreno de la evaluaciéon. Como sefialaba
criticamente Le Poultier en 1987, lo decisivo no fue el interés por mejorar la educacion:
“Es la economia, con sus restricciones en materia presupuestal, lo que llevo al conjunto
del sector social a interesarse por la evaluacion de sus resultados y de sus practicas” (citado
por Dias Sobrinho, 2003: 38).

En el caso de la educacion y a la luz de esta nueva situacién es muy relevante un docu-
mento del BM que en esos aflos hace una primera evaluacion de la eficiencia en la universi-
dad latinoamericana. Con el titulo de Higher Education in Latin America. Issues of Equity
and Efficiency (Educacion superior en América Latina. Temas de eficiencia y equidad), de
Donald Wilker (1990), de manera detallada identifica lo que considera son los principales
problemas de funcionamiento de la universidad de esos paises y propone a la evaluacion
como parte importante de la solucién. Por ejemplo, se queja acremente de la existencia en
los paises latinoamericanos de “un sistema de admision libre que funciona en contra de los
mejor calificados” (Winkler, 1990:13), en contraste con la practica —en Estados Unidos y
otros paises— de exdmenes de seleccion. Evidentemente, detras de este énfasis esta el he-
cho de que los examenes de seleccién permiten escoger a los que ofrecen mas perspectivas
de un paso rapido, productivo y exitoso por el trayecto escolar y, por tanto, a los que son
mas redituables (y pueden pagar colegiaturas o aranceles) en la educacion superior.

Al autor del Bm le llama también la atencién la “falta de criterios objetivos para la
distribucion de recursos entre universidades” e invoca como necesaria una evaluacion de
las instituciones que sirva para establecer prioridades en el reparto de fondos adicionales.

12 Este proceso ha sido bien documentado y descrito por autores como Diaz Barriga, Neave, Betancourt
y Mendoza Rojas, entre otros. En general, coinciden en sefialar que entre los prop6sitos de esta evaluacion
se incluyen “la calidad, la pertinencia, la eficiencia y la eficacia” aunque hay otros —menos visibles— “que
corresponden a los modelos de distribucién presupuestal, control politico y ordenamiento funcional” (Men-
doza Rojas, 2002: 42-43).
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Menciona ademés como otro punto critico de la ineficiencia, la “alta desercion, princi-
palmente en instituciones que tienen una politica de admisién abierta” y, también, la “baja
productividad del personal académico” (Wilker, 1990: 13). Para solucionar problemas
como estos propone el establecimiento de mecanismos que sirvan para evaluar el desempe-
fio de los profesores e investigadores y que se les retribuya de acuerdo con su productivi-
dad. Es decir, los “estimulos” econdmicos cuya introduccién e impacto se describen en el
siguiente capitulo de este libro. Y el interés del BM en la eficiencia es desde una perspectiva
estrictamente econémica:

(Por qué los interesados en las economias de los paises en desarrollo deben prestar atencion
al problema de la seleccién educativa —se preguntan los analistas del sm—? [Porque] en el
competitivo contexto internacional no escoger a la elite [...] puede tener un serio efecto en los
resultados econémicos. Se estima que los paises en desarrollo pueden mejorar su Producto
Interno Bruto (piB) per capita en 5% si permiten que el liderazgo se ejerza a partir del mérito
(Heyneman y Fagerlind, 1988).

Este tipo de argumentaciones, respaldadas por la creciente influencia y poder del Bwm,
hizo que rdpidamente los gobiernos de los paises latinoamericanos le dieran a la seleccion
de estudiantes una gran importancia. Apenas cuatro afios mas tarde, en 1994, en México
se crearon y comenzaron a utilizarse a escala nacional los instrumentos Gnicos del Ceneval
para la seleccion a nivel nacional de estudiantes para la educacion media superior y supe-
rior, basados en un esquema centralizado. Se trata de los Exdmenes Nacionales de Ingreso
(Exani-I y Exani-II), mediciones de opcion miltiple estandarizadas'® y programadas para
aplicarse en todas y cada una de las instituciones educativas del pais. Precisamente lo que
pedia el Banco:

Los procesos de admision de estudiantes deben ser organizados de manera tal que se reduzcan
los costos de la institucién y que permitan obtener datos comparativos respecto de la calidad
de los estudiantes de nuevo ingreso. Los exdmenes de admisién deben ser estandarizados en
todas las instituciones similares con el fin de reducir los gastos administrativos y hacer posi-
ble tanto la comparacion de estudiantes en términos de la calidad [con la que llegan] como la
comparacion respecto del desempefio escolar que logren. Deben establecerse cuotas [cobros]
para cubrir el costo que implica desarrollar, administrar y evaluar los exdmenes y también
para desalentar la practica de estudiantes que presentan exdmenes de manera frivola y sin estar
preparados (Winkler, 1990: 32).

Ademaés de combatir la dafiina “frivolidad” de los miles de jovenes que en la década de
1980 buscaban ocupar alguno de los pocos lugares disponibles en la educacion superior, el BM

13 Un ndimero importante de instituciones mexicanas —como la unam desde los afios 1960— ya utilizaban
en ese momento distintos procedimientos de ingreso, pero no todos se ajustaban a los estdndares estadouni-
denses, y ciertamente no existia siquiera la idea de un examen unico nacional para el ingreso a la educacién
media y media superior. Mas adelante, en los capitulos 5 y 6, se explica de manera mas precisa la novedad
que representaron los exdmenes que aparecen en México al comienzo de los afios 1990.
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propone crear mecanismos para evaluar a las instituciones educativas y acreditar los progra-
mas de licenciatura ya que, dice, eso permitiria hacer comparaciones entre instituciones y, a
partir de la competencia, mejorar su calidad. Y, en efecto, en los primeros afios de la década
de 1990, surgen en México los Comités Interinstitucionales para la Evaluacion de la Educacion
Superior (CIEES), encargados de evaluar a las instituciones educativas —aunque al comienzo
con un enfoque muy distante de la vision eficientista— (véase capitulo 13 de este volumen), y,
en 1992, los programas como el Fondo para el Mejoramiento de la Educacién Superior (Fo-
mes) de evaluacion y financiamiento a instituciones educativas. En esa misma época se impul-
sa la acreditacion de programas de licenciatura, y al comienzo de la primera década del nuevo
siglo hace su aparicion el Consejo para la Acreditacion de la Educacién Superior (Copaes).

México cumplia asi con la apreciacion del BM que sefialaba la necesidad de crear
“agencias acreditadoras y otras organizaciones [que] deben llevar a cabo evaluaciones ex-
ternas tanto de programas como de instituciones para guiar el proceso de mejoramiento de
la ensefianza y asegurar minimos niveles de calidad” (Winkler, 1990: 32).

Para 1995 los textos del Banco Mundial no sélo habian aumentado el énfasis en la
evaluacion sino que ésta aparecia como tres de las cuatro prioridades més importantes a
las que debian destinarse los recursos disponibles para educacion superior. En concreto, en
un librito que tuvo amplia difusion, La ensefianza superior. Las lecciones derivadas de la
experiencia, el Banco recomendaba:

- mejorar la preparacion del personal académico;

- innovar en la ensefianza, la organizacion y el contenido de los programas de estudio y
los métodos de evaluacioén del desempefio de los estudiantes.

- perfeccionar los exdmenes y los procedimientos de seleccion, y

- establecer sistemas de acreditacion y evaluacion del desempefio
(Banco Mundial, 1995: 99-100).

Ni siquiera todos los analistas del BM compartian esta mania por la evaluacion y habia
quienes eran todavia mas criticos cuando se hacia uso de exdmenes estandarizados de
opcién multiple como criterio inico para definir el futuro de las personas. A partir de las
experiencias en paises de Asia y Africa, estos analistas sefialaban que dichos exdmenes
“tienen muchas limitaciones como instrumentos capaces de evaluar el logro académico
de los estudiantes [...]; ignoran un amplio rango de conocimientos y habilidades que no
pueden medirse en semejantes pruebas [y] pueden utilizar preguntas culturalmente ina-
propiadas o que contienen muy poca referencia a la vida de los estudiantes fuera de la
escuela” (Greaney & Kellaghan, 1995: 3). Y ponian el ejemplo de un pais africano en el
que los nifios eran interrogados acerca del nombre de “la organizacién a través de la cual
los granjeros de Dinamarca comercializan sus productos”.

El estudio llegaba también a conclusiones claramente distintas respecto de la corriente
predominante al interior del Banco pues afirmaba que las “evaluaciones que tienen las
caracteristicas mencionadas dificilmente pueden considerarse como medidas adecuadas
del mérito académico” y que en “comparacion con las pruebas externas convencionales,
la evaluacién continua que hacen en la escuela los maestros ofrece potencialmente una
evaluacion mas valida del mérito académico del estudiante dado que tiende a basarse en un
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periodo de tiempo mas largo y se lleva a cabo respecto de un amplio rango de aspectos del
logro del estudiante” (Greaney & Kellaghan, 1995: 6).

El estudio advertia, ademas, de los efectos perniciosos que estos examenes tenian en
la actividad de maestros y alumnos, pues se tendia a estudiar prioritariamente los temas
incluidos en esas evaluaciones y se gastaba una parte importante del tiempo en “entrenar”
a los estudiantes en la manera de responder a examenes de opcion multiple. Asimismo,
enlistaba los problemas de fondo que implicaba el introducir una jerarquia de las escuelas
a partir de los resultados obtenidos por los estudiantes.

Decia, por ejemplo, “las comparaciones entre escuelas no toman en cuenta las di-
ferencias en los recursos o las condiciones fisicas y sociales en las cuales estas escuelas
operan [...]”, pero, ademds, “la jerarquizacién de escuelas puede ser muy distinta segin el
indicador que se utilice. Lo que significa que a una escuela que no le va bien en un indi-
cador puede irle muy bien en otro [y modificar con eso su posicion]”. Estas diferencias de
apreciacion, e incluso los errores de medicion, afiadia, “generalmente no son tomados en
cuenta por los ministerios de educacion, los medios de comunicacion o el piblico. Un estu-
dio en Inglaterra demostr6 que las diferencias menores entre escuelas son estadisticamente
invélidas”, y sin embargo, se puede afiadir, son utilizadas para determinar qué escuela
debe recibir mas recursos. También puede ocurrir que, presionadas por esta clasifica-
cion, las escuelas utilicen mecanismos cuestionables que aseguren buenos resultados en los
examenes, por ejemplo, “promoviendo que [ciertos] estudiantes dejen la escuela antes de
llegar la fecha del examen, lo que es sumamente injusto para los estudiantes”. Finalmente,
sefialaba que la publicacion de resultados puede llevar a que escuelas “que aparecen como
buenas atraigan a estudiantes con altos niveles de habilidad [...] mientras que las que son
vistas como malas [aunque en algunos casos cuentan con un mejor nivel] sean evitadas
por los buenos estudiantes”. El estudio determiné que la publicacién de resultados podia
ocasionar la transferencia de los mejores maestros y baja moral en ciertas escuelas, la
creacion de escuelas de ghetto y, el cierre de escuelas dada la baja demanda (Greaney &
Kellaghan, 1995: 6).

Desafortunadamente todas estas importantes consideraciones no se tomaron en cuenta
y la linea fundamental del BMm respecto de la evaluacion de estudiantes y escuelas marchd
por el rumbo trazado por analistas como Winkler desde finales de la década de 1980.

Por su parte, el FMI, como ya hemos visto, a finales de esa década ya habia aban-
donado la idea de sélo insistir en “ajustes” a las economias a nivel macro, y comenzaba
también a ofrecer recomendaciones muy precisas respecto de como organizar el trabajo en
las instituciones publicas para que fuera mas eficiente, incluyendo de manera especial el
quehacer de los maestros en las escuelas y universidades.

En un estudio realizado a finales de la década de 1980 acerca de los tabuladores que
regian el trabajo (puestos, requisitos, funciones, salarios) de los servidores publicos apare-
cia clara la conviccion de que la salida de la crisis de la deuda pasaba necesariamente por
un reajuste de las economias a partir también de la reorganizacion del trabajo en los centros
laborales. Era necesario —afirmaba— entrar a cada taller, a cada fabrica, a cada escuela y
universidad y reformar ahi las relaciones entre los individuos y la institucién para mejorar
asi la eficiencia de todo el pais.
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En ese intento, el FMI criticaba los tabuladores “ciegos” de acuerdo con los cuales el
trabajador —incluyendo el de la educacién— podia ascender a un nivel salarial superior a
partir simplemente del tiempo transcurrido (criterio de antigiiedad) o de la obtencién de
determinado grado escolar o académico (criterio de calificacion para el trabajo). En su lu-
gar proponia tabuladores organizados en torno a la perspectiva del mérito, es decir, atentos
al desempefio del personal académico o administrativo en la realizacion de su trabajo. A
mejor desempefio, mayor salario, resumia (Schiller, 1988).

Como es evidente esta flexibilizacién del salario suponia la construccién de un anda-
miaje de evaluacion dentro de las instituciones pues para recompensar el mejor desempefio
era necesario establecer criterios e indicadores y luego evaluar a cada uno de los cientos
de miles de empleados.

El BM, por su parte, hacia una propuesta excepcionalmente cruda en este terreno. En
el contexto de los reducidos salarios que en esa época tenian los académicos, planteaba
que no valia la pena incentivar al grueso de ellos sino s6lo estimular a los pocos que eran
productivos.

Los salarios de los académicos [de tiempo completo] pueden mantenerse en los actuales niveles
bajos —decia—, con la idea de que por esos montos los académicos sélo van a trabajar par-
cialmente y en la docencia. [En cambio] los investigadores productivos pueden ser relevados
de docencia y recibir compensaciones salariales que dependan de los recursos de proyectos de
investigacion (Winkler, 1990: 105).

Como veremos en el siguiente capitulo, en puntual seguimiento de estas recomenda-
ciones apenas unos afios después las autoridades de la educacion impulsan esquemas de
pago por productividad llamados “estimulos” en el caso del personal académico (1990) y
“Carrera Magisterial” para los maestros de nivel basico (1992).

Las recomendaciones de los organismos internacionales y la inmediata reaccién de los
gobiernos de los paises endeudados muestran la fuerte interaccién que comienza a darse
entre ellos en asuntos muy especificos. Sin embargo, esto era apenas el comienzo. Las re-
comendaciones abrieron una puerta que ya no se cerraria y a partir de la década de 1990 la
intervencion se vuelve ain mas especifica y profunda; y asi las iniciativas que se proponen
son de un alcance cada vez mas ambicioso.

Evaluacion y eficiencia a nivel local

Es simplista pensar que la relacién entre organismos como el Banco Mundial y los paises
se da en términos de que “el organismo internacional gira instrucciones y el gobierno na-
cional acata”. Desde temprano los analistas de las agencias internacionales habian notado
las dificultades que implicaba impulsar a distancia la politica de vigilancia y eficiencia. El
BM incluso se quejaba de que “los problemas son evidentes y las politicas publicas necesa-
rias [para afrontarlos] se pueden determinar facilmente, pero el disefio de estrategias para
poner en practica exitosamente esas politicas es a veces muy dificil” (Winkler, 1990: 105).
En el fondo, sabian que esos disefios s6lo podian establecerse a partir de cada contexto
nacional, contando con el convencimiento de los actores involucrados y con base en los
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recursos y operadores politicos a su disposicion. Para avanzar en cambios de fondo, por
tanto, lo mas importante es que la evaluacion surja como una cuestion propia de cada pais,
que apunte a crear una atmdsfera, una estructura y un ambiente de vigilancia constante
acerca del uso de los recursos. En suma, una “cultura de la evaluacién”, que penetre todos
los ambitos y se refleje en iniciativas y organismos concretos de evaluacion.

Para estimular la creacién de este nuevo clima, los organismos internacionales tenian
a su disposicion un poderoso instrumento: el financiamiento. Los gobiernos de los paises
endeudados aprendieron muy pronto que si la comunidad financiera internacional y las
mismas corporaciones no veian seriedad en los compromisos de los gobiernos en el manejo
de su economia y otras areas (incluyendo la evaluacion de la educacion), no sélo dejaria de
fluir el crédito, sino también las inversiones desde fuera.

Un primer impacto en México

Esto explica en parte porqué a partir de finales de la década de 1980 la evaluacion de as-
pirantes, estudiantes, docentes, instituciones y programas se perfila cada vez mas como
un urgente y avasallador imperativo en paises que, como México, hasta ese momento s6lo
hacian limitados estudios de evaluacién del desempefio del sistema de educacién en al-
guna dependencia central. Detras de los gobiernos comprometidos con el impulso a la
evaluacion estd la presién intensa y muy concreta de estos organismos internacionales.
Tan concreta que en 1992 el BM directa y especificamente hacia el retrato hablado de un
centro como el Ceneval y recomendaba su creacién: “es necesario establecer un organis-
mo central de exdmenes con personal calificado y suficiente para la elaboracién de una
variedad de pruebas” (Banco Mundial, citado por Coll, 2005: 54). Rapidamente, ape-
nas un afio mas tarde se armaba el Ceneval y comenzaba a operar oficialmente en 1994.

Esta presion estd detrds de las numerosas y apresuradas iniciativas que aparecen du-
rante el gobierno de Salinas de Gortari y que buscan proyectar una imagen internacional
de un gobierno dindmico, comprometido con la “calidad”, la transformacién del pais y la
vigilancia eficiente del uso de los recursos. De ahi también que los funcionarios de la edu-
cacion del gobierno mexicano iniciaran una intensa campafia encaminada a convencer a las
audiencias norteamericanas de su disposicion a cambiar y a aprender de sus experiencias
en la evaluacion, por ejemplo, de instituciones y estudiantes.

Un buen ejemplo de este esfuerzo fue la ocasiéon en que los primeros evaluadores
mexicanos informaron de sus logros a sus colegas de Estados Unidos y Canadi. Afirma-
ban que a partir de los cambios que estaban llevando a cabo, México era un pais nuevo,
que dejaba atras la cultura de la pasividad y el desgano y que, vigoroso y activo, se en-
caminaba al prometedor futuro creado por la evaluacion. Para dramatizar este discurso,
ni siquiera dudaban en presentar ellos mismos ante el publico especializado de los paises
del norte estereotipos denigrantes, la imagen del “antes”, donde los mexicanos aparecian
como holgazanes dedicados a dormir la siesta y atenidos a la dadiva gubernamental, y la
imagen del “después”, como ya redimidos por la evaluacién. Asi, en el foro internacional
“El imperativo de la calidad y la globalizacion de las profesiones” decian: “Nosotros los
mexicanos ya cantamos nuevas canciones [...]”:
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Vieja cancion Nueva cancion
Manana, manana Evaluar, evaluar
Siesta Autocritica
Papé gobierno Rendicion de cuentas

Fuente: Ruiz y Gago Huguet, 1997: 54.

Por otra parte, los aprendices mexicanos de la evaluacion estaban convencidos de que
cuanto mas sofisticado y “cientifico” pareciera el aparato de evaluacién nacional, mejor
seria la imagen de seriedad y compromiso con la disciplina en el uso de recursos. De ahi
que los principiantes evaluadores mexicanos, sin pensarlo, adoptaron como estdndar de mo-
dernidad los mismos esquemas e instrumentos de medicion que se utilizaban en los paises
del norte del continente americano, es decir, mediciones “cientificas” de opcién multiple
que hicieran posible comparar entre aspirantes, instituciones, distintos periodos, entidades
federativas y, més tarde, también entre naciones. Indicadores que, ademés, podian ser
utilizados para crear sistemas que en el futuro permitieran conocer y supervisar hasta los
minimos detalles del desempefio de cada grupo de alumnos, maestros y escuelas del pais,
exactamente como ocurrid posteriormente con el comienzo de la aplicacién de la prueba
ENLACE (Examen nacional del logro académico en centros escolares).

La decision de los funcionarios gubernamentales y los evaluadores mexicanos de inte-
grarse al circuito norteamericano de la evaluacion coincidi6 con el creciente interés de los
organismos internacionales en dar un paso adelante y, ademés de procurar la disciplina y
eficiencia del gasto en educacion, crear sistemas de supervision internacional de la marcha
de los sistemas educativos.

De la centralizacion nacional a la internacional

En efecto, la supervisién internacional que apenas se mencionaba en las declaraciones de
los organismos internacionales a finales de la década de 1980 desde mediados de la de 1990
comienza a materializarse para México y otros paises en estructuras y mecanismos de gran
alcance, a partir sobre todo de la creciente presencia en la educacién de la Organizacioén
para la Cooperacion y el Desarrollo Econdmicos (OCDE).** Este organismo de coordinacion
financiera internacional impulsa desde entonces la creacién de un sistema capaz de dar
seguimiento a un conjunto de naciones con base en indicadores comunes sobre la educa-
cion. Para sus promotores no bastaba con que cada uno de los paises se diera a la tarea de
dotarse de una cultura de la eficiencia y la evaluacion, también era necesario establecer
mecanismos de supervision que evitaran la aparicion de diferencias de enfoque y multiples

4 En funciones desde 1961, este organismo esta ligado a la expansion y consolidacién de un orden eco-
némico internacional, el desarrollo global del capitalismo y la preservacion de la hegemonia de los paises
que lo integran, la mayoria de ellos dominantes. Sus objetivos subrayan el interés en “promover las politicas
dirigidas a lograr una expansion de la economia y del empleo lo mas fuerte posible, y un avance progresivo del
nivel de vida en los paises miembros, manteniendo la estabilidad financiera y contribuyendo asi al desarrollo
de la economia mundial” (OCDE, 1997: 2).



LA MATRIZ DE LA EVALUACION: ORGANISMOS INTERNACIONALES Y EMPRESARIOS 57

interpretaciones acerca del significado concreto de cuestiones tan basicas como “escruti-
nio” y “calidad”. En el caso mexicano —como se sefialaba—, todavia en 1984 subsistia la
idea de que la busqueda de la “calidad” incluia los esfuerzos del gobierno por aumentar la
cobertura, algo evidentemente escandaloso para la vision de los organismos internaciona-
les preocupados por controlar el gasto (SEP, 1984). Era indispensable definir con precision
referentes Gnicos del rumbo de la educacion internacional.

La relacion de México con la OCDE comenzé en 1994, cuando ésta decidié admitir
como miembro a México, en respuesta al TLCAN y la insistente solicitud del gobierno de
Salinas de Gortari por ingresar al circuito de las grandes potencias. Como parte del pro-
cedimiento acostumbrado, México debi6 entonces someterse a una primera evaluacion por
parte de este organismo. El resultado se publicé en 1997 bajo el titulo Exdmenes de las
politicas nacionales de educacion: México. Educacion superior. En sus 250 paginas, este
documento da cuenta primero de la evaluacién que hacen las propias autoridades® y otros
funcionarios y especialistas mexicanos,'® y a continuacion presenta el analisis realizado
por expertos de ese organismo.”

Para México esto era algo completamente nuevo. Aunque habia antecedentes de eva-
luaciones externas de la educacion superior como el Informe Coombs realizado a finales
de la década de 1980, la evaluacion de la OCDE era una inquisitoria muy diferente. No era
voluntaria y, ademas, hacia recomendaciones especificas que el gobierno mexicano debia
cumplir. Como la misma Organizacién sefialaba en su texto “la costumbre es que los paises
examinados rindan cuentas al Comité de Educacion de 1a OCDE, luego de un plazo de cerca
de dos afios, acerca de la evolucion de la situacién nacional en los campos cubiertos por el
examen y los progresos realizados en la aplicacion de las recomendaciones” (OCDE, 1997:
235). Este fue el ingreso de México al circuito de la evaluacion internacional.

Si se revisan las recomendaciones de la OCDE contenidas en ese documento aparecen
algunas que ya son familiares, pero ahora integradas en una vision comprensiva y detallada
de la nueva educacion mexicana y el papel de la evaluacion en ella. Por ejemplo, se plan-
tea “para la educacioén superior prever un aumento en la matricula a mediano plazo, pero
bajo reserva de controlarla mediante pruebas de calidad al ingreso y a la salida”, es decir,

15 Miguel Limén Rojas, secretario de Educacién Publica; Carlos Mancera Corcuera, subsecretario de
Planeacion y Coordinacién de la sep; Oscar Joffre Veldzquez, subsecretario de Educacion e Investigacién
Tecnoldgicas; Daniel Reséndiz Nuifiez, subsecretario de Educacion Superior e Investigacion Cientifica; José
Antonio Terdn Diaz Gdngora, secretario ejecutivo del Consejo del Sistema Nacional de Educacion Tecnoldgi-
ca, todos de la Secretaria de Educacion Publica.

1o Entre ellos destacan Antonio Gago Huguet (quien luego seria director del Ceneval), Gustavo Chapela
Castafiares (ex rector de la Universidad Auténoma Metropolitana), Julio Rubio Oca (en ese momento rector
de la misma UAM y posteriormente secretario general ejecutivo de la ANUIES y luego subsecretario de Educa-
cion Superior), José Sarukhan Kérmez (en ese momento rector de la UNAM e importante impulsor del examen
unico), Pablo Latapi Sarre (asesor de la SEP e investigador de la UNAM) y quien colabordé de manera importante
en el disefio del Ceneval, Miguel Angel Correa Jasso (secretario general del IPN y posteriormente director del
mismo), José Doger Corte (rector de la Benemérita Universidad Auténoma de Puebla) y otros més.

17 Ellos fueron Claude Pair, ex director en el Ministerio de Educacion Nacional y catedratico en un insti-
tuto de formacién de maestros en Francia; John Mallea, de la Facultad de Educacion, catedratico y ex rector
de la Universidad de Brandon, en Canadé; Wolfang Monikes, jefe de la Division de Educacién Superior del
Ministerio Federal de Educacion de Alemania, y Eric Esnault, titular de la Direccién de la Educacién, Em-
pleo, Trabajo y Asuntos Sociales de la OCDE (OCDE, 1997: 16).



58 LOS CIMIENTOS DE LA NUEVA EVALUACION

exdmenes de ingreso y de egreso como los que en ese momento ya comenzaba a aplicar el
Ceneval. En el caso de la educaciéon normal propone algo semejante al sefialar que debe
establecerse “un plan de reclutamiento de maestros de educacion bésica y tenerlos en cuen-
ta para determinar el nimero de lugares en las escuelas normales” (OCDE, 1997: 236). Por
cierto, esta recomendacion se tradujo en iniciativas como la de reducir la Normal de Mac-
tumactza, que se menciona en la Introduccion de este libro. Asimismo se habla de “admitir
en la educacion media superior a todos los candidatos que tengan la capacidad de recibirla;
garantizar que todos los candidatos de un mismo nivel tengan las mismas oportunidades de
acceso a las formaciones deseadas”. La “capacidad” o la “aptitud”, por cierto, son términos
clave en el terreno de la medicion, como se detalla en el capitulo 5 de este libro.

Se plantea incluso que para “controlar el flujo de ingreso en las diversas ramas en
funcién de la calidad de los candidatos y de la apreciacion de las salidas profesionales,
[es necesario] incitar a las instituciones a agruparse para organizar la admisién”. Reco-
mendacion que se traduce en la iniciativa de un examen tnico a partir de 1996 en la Zona
Metropolitana de la Ciudad de México, en la que participan nueve instituciones publicas
(véase capitulos 7 y 8 de este volumen).

La OCDE plantea también usar pardmetros inicos en todo el pais para la evaluacién de
las y los jovenes cuando habla de “elaborar referencias nacionales para los conocimientos
y competencias de cada rama y evaluar a partir de ellas”, y cuando afiade que se debe
“respaldar permanentemente los esfuerzos del Ceneval”, la agencia encargada de produ-
cir estos examenes Unicos nacionales. Agrega que es necesario “mantener la politica de
evaluacion de las instituciones de educacion superior y hacer participar en ella a los repre-
sentantes de los medios econdmicos”. De esta manera abre la puerta a la participacion del
sector educativo privado y empresarios en las iniciativas de evaluacion incluyendo la de
“establecer un sistema nacional de acreditacion de las instituciones y sus programas”. Pide
incluso “mejorar la confiabilidad de las evaluaciones de los estudiantes a fines de semestre
y al fin del ciclo, sobre todo mediante exdmenes objetivos concebidos por un equipo de
docentes, de manera que la evaluacion no sea dejada a un solo profesor”. Se retoma con
esto la propuesta de los exdmenes departamentales que ya circulaba en la educacién supe-
rior desde 1986 con el Plan Carpizo en la UNAM, pero al afiadir que se trata de exdmenes
“objetivos” incluye la palabra clave que indica que se trata precisamente de las pruebas
estandarizadas de opcion multiple como las que utiliza el Ceneval. El por qué se les conoce
como “objetivos” es materia del capitulo 6.

Por tltimo, la OCDE plantea una propuesta de financiamiento que apunta claramente a
la mercantilizacion de la educacién. Dice que ademas de los recursos fijos que se entregan a
las instituciones deben ofrecerse recursos adicionales cuyos montos sean flexibles, a partir
de la evaluacion de sus méritos y de sus compromisos (contratos) con la Secretaria de Edu-
cacién Publica (SEP). Para aumentar estos recursos propone convertir a las universidades
en una especie de entidades proveedoras de servicios destinados a una clientela capaz de
pagar por ellos. Habla de “acrecentar en forma sensible los recursos provenientes de la
formacion continua, de estudios e investigaciones para las empresas y los municipios, de
la participacion en el desarrollo local; consagrar a tales actividades parte de tiempo de
trabajo del personal”. Esta propuesta coincide con lo que mas tarde recomiendan como
actividades de “vinculacién” los rectores (ANUIES, 2000) y los Comités Interinstituciona-
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les de Evaluacion (CIEES). La ocpE recomienda, ademas, que las instituciones busquen “un
aumento de la contribucion de los estudiantes al costo de sus estudios, simultineamente con
el desarrollo de las becas”, es decir, el alza de colegiaturas o aranceles. Recomendacion que
habria de materializarse en el comienzo de 1990 en los intentos de aumentos a las colegia-
turas en la Universidad Nacional Auténoma de México (UNAM) y otras instituciones. Como
se verad mas adelante, en el capitulo 11, la combinacion de las iniciativas de evaluacién con
el alza de colegiaturas resultaria explosiva.

El diagndstico de la OCDE finaliza sefialando de manera precisa quiénes deben participar
en cuestiones tan importantes como los cambios en los planes de estudio a nivel nacional.
Propone “hacer participar a los representantes de los actores econémicos y sociales” y “defi-
nir los planes de estudio [...] en el marco de comités nacionales permanentes —uno por cada
sector profesional— compuestos por representantes de los actores econémicos y profesores”
(OCDE, 1997: 237). Con esto veladamente se sefiala —al dejar de nombrarlas— que las comu-
nidades, ciudades y las organizaciones magisteriales y estudiantiles no tienen cabida en estos
espacios, solo las autoridades gubernamentales y el sector empresarial privado.

Del tiempo formal al tiempo real en la era de la globalizacion

Los mismos funcionarios de la OCDE y el BM, sin embargo, reconocen que aunque sus re-
comendaciones sean aceptadas con entusiasmo por los gobiernos, siempre quedan sujetas a
reinterpretaciones, ajustes y juegos de poder de las burocracias. Una manera divertida de
ver como los gobiernos pueden incluso esquivar las recomendaciones méas precisas consiste
en leer el informe que afios mas tarde la Sep ofrece a la OCDE acerca de los avances en cada
una de ellas: “Seguimiento de las resefias de politicas educativas nacionales: La Educacion
Superior en México”.!® El reporte esté lleno de descripciones de las iniciativas y programas
gubernamentales en la educacién superior pero no se encuentra facilmente la relacién pre-
cisa que todo eso tiene con las recomendaciones de las Organizacién para la Cooperacion
y el Desarrollo Econémicos.

Esta falta de comunicacién puede ser parte de la explicacion de por qué a partir de
1997 la ocpE opta por comenzar a disefiar un instrumento de medicién propio para valo-
rar lo que ocurre en la educacion de cada pais. El Programme for International Student
Assessment (PISA) disefié entonces un examen para evaluar a los jévenes de 15 afios y
diagnosticar asi la situacion de varias decenas de paises. Esto hace posible que afios mas
tarde las oficinas de la OCDE en cada pais puedan recomendar correcciones especificas
e inmediatas y sin tener que esperar una vaga y poco confiable evaluacion de cada pais.
La posibilidad que ya en esa década abre la tecnologia de la informacién, de actuar “en
tiempo real” en las economias y sistemas educativos de los distintos paises, hace posible
esta nueva perspectiva de control y un cambio dramatico en las oportunidades que ofrece
la evaluacion. Sus aplicaciones son incipientes, pero en esa direccién hay que interpretar
el proposito de los exdmenes del Programa Internacional de Evaluacién de Estudiantes
(PISA).

18 En http://.sesic.sep.gob.mx-
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Larry Kuehn, analista canadiense de la educacién, ofrece una interesante explicaciéon
acerca del origen y alcance de este nuevo desarrollo de la evaluacion que integra tanto a
centros hegemonicos como a paises subordinados. Kuehn toma el ejemplo de las grandes
corporaciones que para controlar la produccion y ventas en diversos paises “han desarrolla-
do mecanismos de control basados en la tecnologia de la informacion” (Kuehn, 2004: 58).
Estos mecanismos permiten conocer en cada momento cudnto se produce, el estado de los
inventarios, cuanto se comercializa en cada uno de los puntos de venta de los paises donde
tienen operaciones, y con esto regular el flujo de capital e insumos del centro a las empresas
locales y en los intercambios entre ellas. “Los indicadores de la OCDE —afade Kuehn— estan
basados en este modelo conceptual. Un modelo que desde sus primeras etapas identificé tres
aspectos del modelo de produccion aplicado a la educacién: insumos, procesos y productos.”

Obviamente, el énfasis se pone en los “productos” o resultados, que necesariamente
tienen que ser medibles. “Si algo no se puede medir, no se puede controlar” es el lema de
los evaluadores, como dice Kuehn citando a un funcionario canadiense. A esta doctrina se
debe que se manifieste en la educacion, a partir de las iniciativas de evaluacion, un gran
esfuerzo por desarrollar indicadores; es decir, una seleccion de aquellos datos cuantitativos
que se considera reflejan el estado de la educacion. El énfasis en lo cuantitativo, sin embar-
go, implica fuertes limitaciones, afiade Kuehn, porque es muy dificil medir y poner en una
cifra algo tan complejo como la relevancia de un plan de estudios, pero es muy facil tomar
como indicador la antigiiedad de un plan de estudios y utilizarla como el criterio para de-
terminar si aquel ya es obsoleto. Asi, por ejemplo, arbitrariamente alguien determina que
la vigencia maxima de un programa debe ser de cinco afios y con eso se puede afirmar que
todo aquel programa que no sea sometido a revision quinquenal es inadecuado. Con esto
se logra obtener una supuesta “medida objetiva”, un “indicador valido” de la pertinencia
de los planes de estudio. No se evalta la realidad del programa, pero se alcanza la sensa-
cion de que de ella se tiene un indicador objetivo y sélido, aunque el niimero de afios sea
una ocurrencia y no se ofrezca una fundamentacion clara. La cifra de cinco afios para los
planes de estudio, por cierto, hoy es considerada igualmente valida en Alemania, Francia,
Canada, Brasil, Argentina o México.

A diferencia de las evaluaciones y analisis mas detenidos que puede realizar una co-
munidad escolar acerca de su propio proceso educativo y de la vigencia de sus programas
de estudio,” en el modelo de evaluacién inspirado en el mundo de la produccién y venta
globalizadas, los indicadores (y por tanto la evaluacion) deben ser sumamente simples y
cuantitativos. Se busca que puedan ser facilmente identificados e introducidos “en linea”
en el sistema de verificacion, sin los problemas de ambigiiedad que traeria consigo una
compleja descripcién que obviamente debera incluir elementos del contexto de cada nacion
en particular.

Dotada de este modelo conceptual, la evaluacién que se construye a partir de la dé-
cada de 1990 en México ya tiene los rasgos necesarios para incorporarse a este tipo de
sistemas de informacién y control, es decir, estd basada en indicadores concretos —nime-
ro de aciertos, porcentaje de alumnos en determinado rango de aciertos, tipos y niveles

19 Al estilo de las evaluaciones tan amplias y contextualizadas como la que en 1996 realizé la misma
OCDE sobre el sistema educativo mexicano.



LA MATRIZ DE LA EVALUACION: ORGANISMOS INTERNACIONALES Y EMPRESARIOS 61

de escuelas evaluadas, nimero de programas acreditados, antigiiedad de los programas,
etcétera— concentrados en organismos centrales de expertos, a nivel nacional e interna-
cional. Aunque los sistemas de evaluacion se presentan como orientados a la busqueda de
la calidad, tienden a armar una estructura que permita una vision panordmica de multiples
sistemas educativos en un lenguaje comin de indicadores. Son, por lo tanto, parte de una
tecnologia de supervision y control en el marco de un sistema, es decir, un conjunto de
partes interactuantes y dotadas de independencia relativa para alcanzar metas implicitas
(en los instrumentos de medicién) fijadas por un organismo central a nivel nacional o
internacional. Lo que importa sobre todo es la verificacion del avance de cada parte en
referencia a las metas, no explicaciones profundas.

Albert Tuijnman, un antiguo participante en el disefio de esta evaluacion explicaba:
“cuando la OCDE disefia un proyecto como éste [PISA] no le mueven intereses de investiga-
cion, de anilisis académico o de hipétesis o datos, lo que significa que la recoleccién de
datos en si misma no es muy elaborada [...] El interés principal es simplemente saber donde
el sistema logra éxito, mas que explicar por qué tiene éxito” (citado por Kuehn, 2004: 63,
cursivas nuestras).

Con estas bases simples, la OCDE puede tener un panorama mundial completo y ho-
mogéneo. Estos sistemas recolectan y procesan la informacion de los distintos paises pero
para eso utilizan instancias locales en cada nacién que sirvan como colaboradores en la se-
leccién de la muestra y en la aplicacion de las pruebas. En el caso de México, por ejemplo,
ese papel corresponde al Instituto Nacional para la Evaluacion de la Educacion (INEE) cuya
funcion consiste en “representar a México ante los organismos internacionales de evalua-
cion educativa y aplicar [sus] exdmenes [de esos organismos]” (Martinez, N., 2004e: A6).

Se genera asi lo que se puede llamar “la nueva evaluacién”. El viento de la globaliza-
cién impulsa la creacion de sistemas de evaluacion en los paises donde éstos no existen —
como en el caso mexicano— y promueve la refuncionalizacion de los sistemas de medicién
que ya existen en paises como Estados Unidos, Canada y algunos latinoamericanos para
crear sistemas internacionales.

Con esto, en primer lugar, la nueva evaluacion deja de ser un asunto nacional y adopta
cada vez mas funciones, objetivos y caracteristicas derivadas de las necesidades de una
direccion internacional de la educacién en ciernes. La evaluacion ya no responde tanto
a las necesidades especificas de las instituciones, escuelas o regiones e incluso naciones
que intentan mejorar su educacion sino a las prioridades y necesidades de conocimiento y
de control definidas a nivel global. Es una conduccion internacional de la educacién que
generan los grandes pactos nacionales e internacionales, por ejemplo, de libre comercio.

En segundo lugar, esta nueva evaluacion se convierte en un instrumento estratégico
en la conformacién del perfil educativo y laboral que cada pais se ve forzado a adoptar en
el contexto de la globalizacion econdmica. En el caso mexicano —como aparece en los
capitulos 4 y 7 de este libro—, la medicién estandarizada se convierte en el instrumento
estratégico local para canalizar jévenes a la educacion técnica y crear la fuerza de trabajo
que requiere un pais cuyo gobierno ha optado por impulsar el modelo de desarrollo basado
en forma importante en la maquila.

En tercer lugar, la nueva evaluacion sirve también para “aceitar” el funcionamiento
de las instituciones (mediante el binomio evaluacion-“estimulos” para los docentes, como
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aparece en el siguiente capitulo) y del mercado de la educacién que generan los acuerdos
de libre comercio (capitulo 3); es decir, no s6lo permite la comparacion entre escuelas para
que los consumidores puedan informarse adecuadamente y optar asi por el servicio mas
conveniente, sino que facilita el transito a través de las fronteras de los capitales destinados
a invertir en educacion, de los servicios de educacion y del conocimiento materializado en
personas con un titulo profesional, algo indispensable para las empresas trasnacionales.

Esta transformacion radical que sufren las relaciones de poder entre el pais y los cen-
tros financieros, los gobiernos hegemoénicos y los organismos internacionales —el paso de
una relativa autonomia a una notable subordinacion—, sélo puede darse en un pafs si este
proyecto ha logrado incorporar a fuerzas sociales internas (en este caso el empresariado y
los sectores conservadores) y esta bajo control la posible oposicion y resistencia de sectores
sociales dentro y fuera de la educacion. En el caso mexicano, las clipulas empresariales
junto con sectores conservadores captan inmediatamente que la apertura que se les ofrece
de la participacion en la conduccion de la educacion y en particular de la evaluacion es una
gran oportunidad y no dejan de aprovecharla.

II. EL NUEVO PACTO SOCIAL EN MEXICO: EMPRESARIOS Y EVALUACION

Los términos en que se resolvi6 el problema de la deuda y el cambio radical que esto trajo
en los pactos y balances de fuerzas sociales en México fortalecieron de manera importante
al empresariado nacional y a grupos conservadores. Las recomendaciones de los organis-
mos internacionales y, en particular, la nueva educacion vinieron a ser una oportunidad
dorada para que estos sectores ampliaran su papel en la educacién como nunca antes en la
historia del pais.

A finales de la década de 1980: una agresiva reestructuracion del poder

Las recomendaciones de los organismos externos y los tecnocratas del gobierno de Miguel
de la Madrid coincidieron en la tesis de que le correspondia a la gran mayoria de los mexi-
canos cargar con el costo de la deuda. Esto significaba una profunda caida de los salarios
reales, la disminucién de las oportunidades de empleo, el deterioro de los servicios de salud
y que millones de personas encontraran enormes dificultades para el acceso a la educacion.

Esta derrota popular significé la ruptura definitiva de los pactos —en los que se expre-
saba la correlacion de fuerzas— entre las clases sociales que se habian establecido desde
décadas atras en el seno del Estado mexicano. Estos acuerdos garantizaban que una parte
de la riqueza generada por los trabajadores del pais se les regresara a éstos en la forma
de incrementos salariales, servicios de salud, vivienda, derechos laborales, productos y
servicios subsidiados, ademas de tierra y créditos para los campesinos, y para todos, la
educacion como patrimonio social y esperanza de futuro para sus hijos. En contrapartida,
los grandes y medianos empresarios podrian obtener tasas de ganancia elevadas en un mer-
cado cerrado, estabilidad laboral y politica, generosos subsidios, energia barata y contratos
gubernamentales.
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Ante la crisis, el gobierno de De la Madrid y las administraciones siguientes deci-
dieron disminuir radicalmente la porcién de la riqueza destinada directa o indirectamente
a las clases mayoritarias para financiar el pago de la deuda y mantener, e incluso hacer
crecer, la porcion de la riqueza destinada al sector empresarial. Asi, mientras la mayoria
sufria, el capital especulativo tuvo un importante auge en la segunda mitad de la década
de 1980 y el abaratamiento de la mano de obra y de los productos mexicanos en general
permiti6 ganancias importantes a la industria exportadora.

Las ventajas econdmicas inmediatamente se tradujeron para los empresarios en un
creciente poder politico. Los sectores mas modernos y politicamente agresivos como el
Grupo Monterrey en el norte del pais y las cipulas empresariales del centro presionaron
para obtener crecientes concesiones dentro del balance de poder al interior del Estado —a
cambio de mantener sus capitales en el pais, apoyar al gobierno y seguir abriendo fuentes
de empleo—. Si desde fuera el FMI y el BM, en representacion de los banqueros de Esta-
dos Unidos, Inglaterra, Japén y Francia, comenzaron a tener un papel determinante en
la conduccion del pais y en especial de la educacion, frontera adentro se desarrollaba un
proceso que interactuaba y sacaba ventaja de la debilidad del gobierno frente a los centros
hegemonicos.

Este no fue un proceso tranquilo. La resistencia en contra de este reordenamiento ex-
terno e interno y sus implicaciones se generd desde el inicio de la década de la deuda, pues
importantes grupos de trabajadores, incluyendo de manera especial a los de la educacion,
percibieron claramente los ominosos significados que implicaban las prioridades pactadas
para el pago de la deuda. Fueron destacadas sobre todo las protestas de la Coordinadora
Nacional de Trabajadores de la Educacién (CNTE, creada en 1979) fraccion disidente dentro
del corporativo y oficialista Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educacion (SNTE); las
huelgas impulsadas por los sindicatos universitarios en decenas de instituciones publicas
(1983 y 1985); las frecuentes e imponentes marchas al Zdcalo de la Ciudad de México,
y los esfuerzos de coordinacién nacional de organizaciones como el Frente Nacional en
Defensa del Salario y contra la Carestia (Fndscac).

A pesar del esfuerzo estas movilizaciones no pudieron impedir que se cerrara la pinza
que significa, por una parte, el fortalecimiento de los sectores bancarios externos frente
al gobierno mexicano y, por otra, el creciente poder de los grandes corporativos y cipulas
empresariales nacionales. Este resultado adverso, sin embargo, no se debi6 tanto a la fuer-
za de esa convergencia interna-externa, sino al hecho de que el grueso del sector obrero y
campesino —por tradicién integrado corporativamente al Estado y a cargo de direcciones
corruptas y oficialistas— no tuvo ni el espacio politico ni la conduccién necesaria para
movilizarse. No obstante que esta primera etapa de resistencia culminé en 1984 con miles
de emplazamientos a huelga por parte del sindicalismo oficialista, finalmente sus dirigentes
no llamaron a estallarlas, aterrados como estaban ante la posibilidad de enfrentarse por
primera vez en décadas al Estado que les habia dado poder y privilegios. Muchos obreros y
campesinos dispuestos a movilizarse se quedaron repentinamente sin direccion.?

20 En sus memorias, De la Madrid refiere que la Confederacion de Trabajadores de México (CTM) conta-
bilizaba en 170 mil el nimero de emplazamientos a huelga en el pais (De la Madrid, 2004: 114), pero otras
fuentes dan cifras mucho mas bajas, hasta de s6lo cinco mil. Independientemente del nimero, era palpable el
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A pesar de no poder ganar la gran batalla, la resistencia de esos primeros afios logré
un triunfo importante: fue lo suficientemente amplia y fundada en la razén como para
que un gran sector popular —que no se movilizaba pero sufria las consecuencias— con-
siderara las protestas como perfectamente legitimas. Cred con esto una conciencia que se
tradujo en una creciente percepcion de identidad propia frente a los intereses gubernamen-
tales y bancarios y en nuevas movilizaciones y protestas en afios posteriores. Apenas dos
afios después de la caida de los salarios y del comienzo de las protestas, un fuerte y devas-
tador sismo en la Ciudad de México (1985) hizo aflorar con enorme fuerza una espontinea
organizacién social en abierto desafio a la pasividad e ineficiencia gubernamentales, que
luego se tradujo en un importante movimiento urbano popular y en una nueva conciencia
organizativa en el centro politico nacional. Ese mismo afio, en respuesta a los recortes de
personal en las dependencias oficiales, surgié el movimiento Sin ingresos desde agosto
(SIDA), que en el seno del amplio Frente Interinstitucional contribuyé al clima de protesta
y creciente inconformidad.

Poco mas tarde, en 1986-1987, la resistencia se reactivd una vez mas desde el sector
universitario. Los estudiantes de la UNAM se declararon en huelga contra el Plan del
rector Carpizo que establecia colegiaturas (aranceles) mas altos, exdmenes departamen-
tales, restriccion a la permanencia en la Universidad, y obtuvieron una rapida victoria que
fue seguida, en 1989, por la huelga de los maestros de nivel basico en el Distrito Federal.
Esta sefial6 el comienzo de la caida del vetusto lider del SNTE y la ampliacién del territorio
democrético de la CNTE dentro de este sindicato oficialista.

En 1988 la dispersa inconformidad popular encontré un cauce en el terreno electoral.
Amplios sectores mayoritarios se pronunciaron abierta o soterradamente en apoyo al mas
conocido y esperanzador candidato de la oposicion a la presidencia de la republica, Cuau-
htémoc Cardenas Solérzano, hijo del legendario general y presidente Lazaro Cardenas del
Rio (1930-1934), principal artifice del pacto social posterior a la revolucion de 1910. El
rechazo a las politicas de austeridad del presidente De la Madrid se traslad6 al candidato
oficial Carlos Salinas de Gortari y éste no consiguid ganar las elecciones limpiamente.
Aunque la abundante votacion opositora fue una manifestaciéon importante y multitudinaria
de protesta, carecié luego de la visién, organizacién y liderazgo capaces de traducir los
resultados electorales en una coherente oposicién y resistencia pacifica a escala nacional.
Con Cuauhtémoc Cardenas a la cabeza, el descontento postelectoral en lugar de convocar
y encabezar un amplio movimiento pacifico de resistencia popular, opt6 por llamar a la

ambiente de creciente movilizacion. Un pequefio grupo de sindicalistas universitarios que con una modesta
marcha por las polvorientas calles de la zona industrial de Iztapalapa en la Ciudad de México convocaba a
manifestarse obtuvo una espontdnea y multitudinaria respuesta. Primero cientos y luego miles de jévenes
obreros que terminaban su turno vespertino y comenzaban a salir de sus centros de trabajo se sumaron a la
manifestacion que todavia jubilosa cerca de la media noche recorria las calles oscuras. Para la gran mayoria
era la primera marcha de su vida y no conocian siquiera las mas elementales consignas ni las minimas formas
de organizacion. Marchaban atropelladamente, saludaban entusiastas a los vecinos o abandonaban brevemen-
te el contingente para comer algunos “tacos” (tortilla de harina de maiz con carne o queso), pero aquella
multitud alborozada en la oscuridad estaba dotada de una fuerza de protesta que muchos de los mas maduros
convocantes no habian visto en su vida.
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creacion de un partido politico e integrarse asi a las reglas y al pragmatismo de la lucha
electoral.

Junto con el marco favorable creado por la intervencién y recomendaciones de orga-
nismos financieros internacionales, este desenlace politico de fines de la década de 1980
contribuy6 a fortalecer aiin més la posicion del sector empresarial pues la reduccioén del
nivel de resistencia popular dejé un margen mas amplio de maniobra al gobierno para pac-
tar la entrega de nuevos territorios —entre éstos el de la educacion—.?

El pacto empresarios-gobierno en la educacion

Al inicio del sexenio de Carlos Salinas de Gortari los puntos de vista de los empresarios so-
bre la educacion y otros terrenos dominaban el horizonte de la nueva administraciéon. Los
acuerdos con los empresarios eran bienvenidos porque contribuian a debilitar el circulo de
dudas respecto de la legitimidad y legalidad de la nueva administracién, pero sobre todo
porque estaban en linea con las directrices de los organismos internacionales que llamaban
a la participacion de los empresarios en la educacioén y coincidian con el rumbo general de
las reformas de modernizacién librecomercista que buscaba el nuevo presidente. Ademas,
la alianza politica gobierno-empresarios se pudo concretar en un plan estratégico a media-
no plazo (que incluia la educacién), por lo cual el nuevo gobierno tenia una actitud distinta
a la de su antecesor hacia los sectores privados.?

Esta alianza tuvo su primer momento en 1988, cuando ya era claro que con la crisis de
la deuda las cipulas empresariales habian logrado una ventaja y un poder importante frente
a la sociedad y el gobierno. Espoleados por esa fuerte corriente presentaron a Salinas de
Gortari un largo documento —en forma de libro— que contenia la voluminosa agenda de
cambios que consideraban indispensables en cada aspecto del rumbo del pais. Propuestas
del sector privado era el titulo, y habia sido elaborado en el Instituto de Proposiciones
Estratégicas del sector empresarial (c. 1988). En el capitulo dedicado a la educacién® apa-

2l Noriega Chavez (2000: 74, nota) se apoya en Rivera Rios (1992) para ver en proyeccion histdrica la
creciente autonomia y poder del empresariado mexicano. Si bien fue dependiente del Estado durante las pri-
meras décadas posrevolucionarias, a partir “de los afios sesenta ya era un hecho que el sector mas dindmico
de la burguesia organizada financieramente poseia una base auténoma de acumulacién que potencialmente la
independizaban del Estado. La autonomia estaria basada en el poder econdémico y generaba una nueva rela-
cion de fuerzas que amenazaba la estabilidad del bloque de poder ya constituido”.

22 Pese a que actud en forma sistematica para preservar los intereses del sector privado por encima de
las demandas de una poblacién agobiada por la inflacién y el desempleo y se opuso a la nacionalizacion de
la banca, el presidente De la Madrid no parecia tener una relacién tersa con las ctipulas empresariales. “El
sector capitalista en México es increiblemente egoista, increiblemente limitado, increiblemente ignorante.
Sus actitudes son realmente incomprensibles en ocasiones. Ahora que trato a los empresarios veo la altaneria
e insolencia con que actian. Se sienten una casta divina, un grupo privilegiado que esti por encima de los
problemas del pais. Ahora entiendo por qué encolerizaron a Lopez Portillo [su antecesor en la presidencia]”
(De 1a Madrid, 2004: 69). En otro momento, los calificaba como un grupo religioso y reaccionario: “Amplios
sectores del empresariado tienen una filosofia demdcrata-cristiana. Hay que reconocer que la Coparmex y
los comerciantes son claramente simpatizantes de esta tendencia reaccionaria” (De la Madrid, 2004: 138).

2 En la elaboracion de esta agenda participaron de manera importante los grupos del sector empresarial
que en la tipologia politica gubernamental de esa época eran considerados como “los ide6logos” (Coparmex)
y “los pragmaticos” (Concanaco, Canacintra) (De la Madrid, 2004: 47).
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recia claramente el papel central que en ese &mbito querian desempefar los empresarios.
Miés importante aln, las demandas ahi contenidas fueron objeto de una atencién inmediata
y de la mas pronta resolucién por parte del gobierno salinista.

Basta un par de ejemplos para ver el trato privilegiado que reciben las demandas em-
presariales: ellos pedian “realizar las modificaciones legales necesarias para hacer efectiva
la descentralizacién educativa” con el fin de “delegar en los gobiernos estatales presupues-
tos, planes y programas de educacion”. En respuesta, y menos de cuatro afios més tarde,
los gobernadores, el secretario de Educacién Publica, la dirigente del SNTE y el titular del
Ejecutivo firmaban el Acuerdo Nacional para la Modernizacién de la Educacién Basica
(ANMEB, 1992), con el que se establecia la descentralizacion de la educacion, y un afio des-
pués, éste se convertia en un capitulo de la nueva Ley General de Educacién (LGE) (1993).

Las ctpulas empresariales ademés consideraban indispensable “dar facilidades a los
particulares para abrir y operar planteles de ensefianza en todo el pais”, refiriéndose espe-
cificamente a “simplificar los tramites y requisitos de incorporaciones, registros, validez
oficial y revalidacién” (Instituto de Proposiciones Estratégicas, 1998: 144), y que no se les
excluyera discriminatoriamente de alguna modalidad de la ensefianza.’* Poco més tarde,
en 1993, el articulo tercero constitucional y la LGE a tal grado flexibilizaron los requisitos
para que los particulares pudieran impartir educacion que el nimero de escuelas privadas
creci6 desmesuradamente. El niimero de planteles particulares en la educacién superior
pasé de sélo 464 en 1990 a 1366 en 2002 (Fox, 2002, Anexo estadistico).

Lo més importante de la agenda consistia en el radical planteamiento que convertia a
los empresarios en cogobernantes e incluso vanguardia de la sociedad. El extenso listado
de demandas especificas y la manera como eran planteadas exigia un gran cambio respec-
to del rumbo que debia seguir el pais —y la educacién— y sobre quiénes debian estar a
cargo. Planteaban que al gobierno ya no le correspondia por entero la tarea de conducir.?
Se debia dejar atras los tiempos del Poder Ejecutivo protagdénico en la orientacion de la
accion del Estado y avanzar a una especie de conduccion compartida con el sector privado
empresarial, por momentos incluso subordinante de la accion gubernamental. “Pugnamos
por politicas gubernamentales generales [decia el libro-agenda] que interpreten el papel del
gobierno como gestor y promotor del desarrollo y no como actor y ejecutor preponderante
[...] queremos, en pocas palabras [...] que el gobierno sirva a la sociedad” (Instituto de
Proposiciones Estratégicas c. 1988: 2).

La “sociedad” se definia en términos amplios como la suma de los diversos sectores
sociales, incluyendo obreros, empleados, campesinos pero —y esto es lo mas importante—
siempre bajo el liderazgo decisivo del empresariado. Asi, consideraban que “la mds real
Yy mejor participacion de la sociedad [...] s6lo podra lograrse con un decidido y amplio
involucramiento de los diversos actores sociales y promotores econdémicos” (Instituto de

24 Ademas, los empresarios demandaban que en la educacién normal se permitiera “la participacién de

instituciones [privadas] interesadas en la educacién de obreros y campesinos y evitar discriminaciones en la
Ley”.
% “Conducir” se entiende aqui como seifialar las orientaciones fundamentales, la determinacién de
politicas y la forma o pasos especificos que deben darse para cumplirlas; “administrar”, por otro lado, se
refiere a manejar la cotidianidad de las tareas de cumplimiento de dichas politicas, prestacion de servicios,
etcétera.
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Proposiciones Estratégicas c¢. 1988: 3. Cursivas nuestras).”® Y en otro texto aclaran que
estos promotores econdmicos figurarian no como un actor mas sino como los encargados
por naturaleza de una mision trascendente en la sociedad y en la educacion:

Nosotros tenemos —dice la Coparmex, una de las ctipulas empresariales— la responsabilidad
de orientar la produccion al servicio del hombre, y a la edificacion de una sociedad con los
maés altos valores, nuestra participacion y corresponsabilidad en la tarea educativa es un deber
insustituible que reclama a lo més hondo de nuestra conciencia, pues en ella se cifra el éxito
o fracaso de la herencia que dejemos al pais [...] Es por ello que requerimos de involucrar a
un mayor nimero de empresarios en la tarea educativa, para lograr la movilizacién nacional
de presencia y participacién de miles de empresarios en las escuelas oficiales y particulares de
todos los tamafios para apoyar, concertar, opinar y presentar una vision del futuro retadora
y realista que motive a la nueva generacion a forjar el progreso integral de los mexicanos y a
cultivar en todo el pais los principios y valores de la nueva civilizaciéon del humanismo (Decla-
racion en El Financiero, México, 1 de diciembre de 1992: 31A).

Aparece asi la definicion de la empresa privada como elemento fundamental para la
sociedad,?” dotada de la responsabilidad —y la misién irrenunciable— de buscar el bene-
ficio de los conciudadanos y la mejoria de la educacion. Y, en consecuencia con este alto
encargo, le corresponde una importante tarea en el desarrollo del pais y de la educacion.?®
Y, ademas, le toca impulsar “los principios y valores de la nueva civilizacion del huma-
nismo”, que si se les mira desde lo que esto significa concretamente para el Instituto de
Proposiciones Estratégicas resultan ser sumamente conservadores.”

Este rol histérico, aparentemente participativo, esconde una cara sumamente auto-
ritaria y, como la caracterizaba el propio presidente Miguel de la Madrid (véase nota
22 péaginas atras), hasta propia de una derecha conservadora. Preocupante sobre todo,
porque buscan asumir un poder carente de supervisién social y atin més centralizado que

26 Sefialan que “comparando los resultados de las tres investigaciones se observa [...] un creciente dete-
rioro en la imagen del gobierno, tanto en la eficacia como en la credibilidad, y una disminucién de las expec-
tativas de progreso del pueblo mexicano” (Instituto de Proposiciones Estratégicas c. 1988: 5). El documento
concluye de lo anterior que lo que se requiere como respuesta es una mayor participacion privada.

27 Otros documentos son mas claros en referencia al papel principal que en este nuevo esquema deben
desempeiiar las empresas. Por ejemplo, en otro texto de la Coparmex, aquellas aparecen sélo después de los
padres de familia: “Durante muchos afios en nuestro pais [...] 1a educacion de los nifios y jévenes fue un cam-
po précticamente reservado a la accion de los docentes y las autoridades educativas. La participacion social de
padres, empresas, medios de comunicacion, etcétera, se redujo, como en casi todos los aspectos del quehacer
nacional, a la marginacion y la pasividad [...] Por fortuna hoy en dia nos hallamos frente a una nueva posicién
ideolégica que recorre el mundo” (Galera, 1993: 33A).

28 “Motivados por la bisqueda del beneficio que pueden tener nuestros conciudadanos, pugnamos —decia
la agenda empresarial— por lograr que la empresa privada contribuya mas eficazmente al progreso social y
econdmico, pero para ello se requiere un esquema adecuado de politica econdémica y un entorno estable y real
de seguridad juridica” (Instituto de Proposiciones Estratégicas, c. 1988: 5).

2 En sus demandas, las cipulas pedian, por ejemplo, que la educacion se enfocara en “la restauracion del
orden moral y la regeneracion de las costumbres”. Para ello, se decia, habia que “aprovechar la autenticidad
y raigambre que implica la moralidad trascendente y los principios religiosos que la Iglesia [catlica] y otras
confesiones inculcan a sus fieles” (Instituto de Proposiciones Estratégicas, c. 1988: 146).
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el gubernamental.®® Basta ver como se elabord la agenda empresarial de demandas para
entender que el “decidido y amplio involucramiento de la sociedad” de que se habla en
el libro-agenda es una frase hueca. Las numerosas propuestas de la bien nutrida agenda
empresarial no s6lo no habian sido consultadas con la sociedad, sino que ni siquiera pre-
tendian representar el sentir de la mayoria de los empresarios mexicanos. El texto fue
redactado por los expertos de las clipulas empresariales del Instituto de Proposiciones
Estratégicas y no fue sometido a consulta previa alguna u otra forma de aprobacion social
salvo la de los propios dirigentes. Asi lo sefialan los mismos autores cuando, refiriéndose
a “las propuestas del sector privado”, comentan que “no pretendemos [que] representen un
consenso absoluto de todo el sector empresarial”.® Y confiesan que su valor no se deriva
de discusiones y consultas amplias a lo largo y ancho del pais, sino principalmente “de las
sugerencias y comentarios que para su elaboracién dieron los organismos ciipula” (Instituto
de Proposiciones Estratégicas, c. 1988: 2).%

Al gobierno de Salinas, sin embargo, todo esto no le preocupaba especialmente. Acep-
t6 tal cual las propuestas porque también respondian a su propia vision e interés respecto
de la descentralizacion y la apertura de la educacion al sector privado.* Era la manera de
transferir a la iniciativa mercantil privada la responsabilidad del Estado de crear escuelas
y universidades. La descentralizacion, al mismo tiempo que le ofrecia la posibilidad de
disminuir el papel de la burocracia y del corporativismo sindical,** abria la perspectiva

30 Mientras que por lo menos formalmente el gobierno es electo, no se reelige, estd sujeto a las leyes que
expida el Poder Legislativo, debe informar y puede ser llamado a cuentas y demandado por no cumplir con
sus deberes incluso en cortes internacionales, la accion abierta o tras bambalinas de las ciipulas empresariales
en la conduccién nacional es una forma de gobierno no electa por todos los ciudadanos —ya que la mayoria
no son empresarios—, sumamente propicia para establecer hegemonias de grupos y carente de toda obligacién
—por no ser parte de la estructura piblica— de actuar conforme a mandatos sociales y legales, y en funcién
de los intereses de toda la sociedad.

31 De cualquier manera, es notoria la escasa representatividad que tienen los organismos de la cipula
empresariales. Asi, por ejemplo, existen alrededor de 4.5 millones de establecimientos comerciales en el pais,
segun datos del Instituto Nacional de Estadistica, Geografia e Informéatica (INEGI), sin embargo, la Confedera-
ci6n Nacional de Camaras de Comercio (Concanaco) s6lo cuenta con medio millon de afiliados.

32 De hecho, la tnica consulta que se hace es a partir del muy discutible método de elaborar encuestas
de opinion. Sus resultados, ademas, son utilizados en un esquema de dudosa logica en el que se asegura que
“la gente no cree en el gobierno, por lo tanto, es el momento de que los empresarios nos convenzamos de la
necesidad de retomar con urgencia la modernizacién del pais e impulsar la participacion social [...] Los re-
sultados de nuestras investigaciones sobre opinién publica realizadas a finales de 1985 y de 1986 y principios
de 1988 con financiamiento de las ctipulas empresariales reafirmaron nuestro convencimiento de la urgencia
de la modernizacién integral del pais y de la participacién de la sociedad en esa gran tarea” (Instituto de
Proposiciones Estratégicas, c. 1988: 5).

3 Posteriormente, Salinas de Gortari revela que su objetivo mas de fondo era sustituir a las autoridades
de los estados —responsables de la educacién descentralizada— por consejos donde los diversos grupos de
la sociedad tendrian facil cabida y aunque legalmente se creo la figura de Consejos de Participacién (Ley
General de Educacién), confiesa que, sin embargo, “hizo falta entregar la administracién y operacion de las
escuelas a consejos locales, en sustitucion de las administraciones estatales” (Salinas de Gortari, 2000: 648).

3 A la hora de intentar disminuir el poder sindical contraponiéndolo con el del empresariado, el nuevo
gobierno se encontrd en una situacion paraddjica: no podia hacer a un lado el proyecto social y educativo
anterior sin apoyarse en la estructura corporativa y burocratizada que le daba vida. Asi, tanto la descentrali-
zacién como la carrera magisterial —cuestiones ambas que apuntaban contra el sindicato nacional— hubieron
de pactarse precisamente con el sNTE bajo la direccién de Elba Esther Gordillo, siendo de gran importancia
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de que los municipios, los estados y los particulares mismos contribuyeran a aligerar el
peso que significaba la educacion en el presupuesto federal. La incorporacion de visiones
més “realistas” —como la de los empleadores— en el proceso educativo y en la reforma de
los planes de estudio no sélo ofrecia “modernizar” las escuelas basicas y las universidades
y reorientarlas al conocimiento util que requeria el desarrollo en la drbita del libre comer-
cio, sino que podria ahorrarle al gobierno el peso financiero de las carreras y formaciones
largas en la educacion media superior y superior.

A pesar de que el nuevo gobierno no logré estos objetivos y de que pronto habrian
de constatarse las graves limitaciones del proyecto de revitalizacion de la educacién ba-
sado en el sector empresarial,® en la década de 1990 lo que si funciona es la educacién
como un amplio espacio de encuentro entre el nuevo gobierno y los empresarios. Un
espacio politico. Se establece en los hechos un pacto que es refrendado luego en innu-
merables acuerdos e iniciativas, una alianza entre ctipulas y gobierno que, aunque tie-
nen que contemporizar e incluso aceptar realidades incobmodas uno del otro —como la
continuacién del corporativismo sindical en la educacion o el que la educacion simple-
mente no salga de su postracion—, ven el futuro desde una perspectiva muy semejante.3°

La agenda educativa del sector empresarial

Las propuestas empresariales en la educacion, ademas de las ya ejemplificadas, eran muy
detalladas y hacian énfasis en que los empresarios —que en el texto aparecian también
con los nombres de “promotores econdmicos”, “particulares”, “productores”, “emplea-
dores”, “actores de organizaciones sociales” o simplemente como “sociedad”— fueran

el firme apoyo de esta organizacién para impulsar las reformas constitucionales y legales que abrian paso a
la privatizacién y al mercado educativo. El viejo sindicalismo oficialista navegard ahora en una paraddjica
relacion con el proyecto modernizador empresarial, y con el paso de los afios es claro que la burocracia de
la educacion no ha perdido grandes territorios y que la descentralizacion le ha permitido reproducirse en los
estados, en cada uno de los cuales ha aprendido ya a centralizar las funciones como lo hacia en el pasado la
Secretaria de Educacioén Publica a nivel nacional. De esta manera, el resultado es que no se pudieron des-
truir los cimientos del proyecto anterior y tampoco construir un proyecto realmente distinto. Es decir, un
proyecto basado en la liberacion de los maestros y escuelas del corporativismo, la independencia sindical y la
participacién activa de los trabajadores de la educacion y la cultura en las escuelas y regiones del pais, en una
conduccion educativa amplia, a partir de comunidades y de sus propias dindmicas autonémicas.

% Como se verd mas adelante, el nuevo proyecto tiene ademas limitaciones estructurales que pronto
producen otro tipo de crisis y un estancamiento del sistema educativo. No logra generarse un ambiente de
libertad y crecimiento en las escuelas, tampoco la proliferacion de colectivos de maestros comprometidos con
los estudiantes y las comunidades, o universidades como polos regionales de difusién y generacion de la cul-
tura a partir de diagnésticos de necesidades locales de conocimiento. No surge tampoco una educacion capaz
de reconocer y alentar la pluralidad étnica, cultural, econémica y politica del pais. La visién empresarial de
la educacion resulta ser en muchas ocasiones tan doctrinaria, ideologizada y unidimensional como el ultraiz-
quierdismo y frustra los intentos de una verdadera autonomia y dinamismo educativos que podrian haber sido
auspiciados por la descentralizacion.

% Los aliados nacionales con los que la nueva clase politica hegemoénica establece de ahora en adelante
las bases sociales del nuevo proyecto educativo son fundamentalmente las ctipulas empresariales, pero a su
vez éstas tienen como apoyo el conjunto de empresarios medianos y no pocos pequeilos, las autoridades y
dirigentes de los sectores convencidos de esta via o interesados en sus beneficios, y también algunos grupos
de maestros y estudiantes persuadidos de que debe darse un sentido empresarial a la educacion.
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incorporados como participantes directos y con todo derecho en los miltiples ambitos
del quehacer en la educacién. En la docencia, planteaban, por ejemplo, que se debia
“permitir que los profesionistas [de las empresas], mediante entrenamiento pedagdgico
si fuera necesario, sean docentes en instituciones de educacion media, media superior y
superior” (Instituto de Proposiciones Estratégicas, c. 1988: 141). En los cambios en la
orientacion y contenidos de la formacion de nifios y profesionales los autores de las pro-
puestas demandaban “constituir comisiones mixtas para la reestructuracion de planes,
programas y textos [escolares] con amplia participacion de los particulares”, que también
debian incidir en las comisiones de orientacion sobre investigacién y desarrollo tecnol6-
gico (Instituto de Proposiciones Estratégicas, c. 1988: 137). Se exigia, ademas,

[...] permitir la participacién de personalidades independientes, y representantes de la sociedad
y del sector privado en los organismos de educacion [...] Incrementar la participacion de los
particulares en la creacion y patrocinio de instituciones de investigacion [...] Incrementar la
participacion de representantes de organismos sociales en la problemadtica educativa [...] Au-
torizar que los particulares participen en los siguientes organismos y dependencias de la sep:
Consejos Estatales de Educacién, Coepes (Instituto de Proposiciones Estratégicas, c. 1988: 143,
149, 144).

Los empresarios mexicanos y la evaluacion

Llama la atencién que a pesar de la abundancia y detalle de sus propuestas de participa-
cion en el terreno de la educacion, las ctipulas empresariales mexicanas no incluyeron
en ese momento el tema de la evaluacion. Este hecho fortalece la tesis de que en México
la evaluacién “cientifica” y moderna tuvo un origen eminentemente externo, desde los
organismos internacionales en el marco de la postracion politica del Estado mexicano.
Aunque no participaron en su concepcion, los empresarios fueron invitados a sumarse a
su nacimiento. Y —como se decia anteriormente— se enlistaron con un entusiasmo sélo
explicable por el hecho de que muy pronto cayeron en la cuenta de que se trataba de una
gran oportunidad, un terreno crucial de la educacion en el que no podian estar ausentes.

Si se tiene en cuenta el interés de los propios empresarios por incorporarse en todos
los espacios de la educacion y la presion que ejercen los organismos internacionales para
impulsar el modelo estadounidense de participacion empresarial en la educacion, apenas
si sorprende que la evaluacion aparezca en México con una fuerte vena privada, sujeta a
la 16gica de la competitividad internacional y literalmente nadando en las visiones privati-
zadoras. Para las ctpulas empresariales mexicanas, ademas, la idea de establecer estrictos
mecanismos de vigilancia sobre la accion gubernamental en la educacién era una excelente
manera de sujetar a los funcionarios de la educacién a los “mandatos” de la sociedad
participativa conducida por el liderazgo empresarial. De ahi que el caracter privado y
empresarial de la evaluacién en México forme parte de la estructura misma del proyecto
de nueva educacion que surge del primer momento del pacto entre gobierno y empresarios
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(1988-1990) y que al paso del tiempo no cesa de profundizarse.’” Sin embargo, no tenia
por qué ser asi. En otros paises, aun dentro del modelo neoliberal enmarcado por una dic-
tadura como la de Pinochet, existe una mucho méas amplia participacién desde lo publico
en la evaluacion.®

El gobierno de Salinas de Gortari especificamente adopté e impulsé a fondo la concep-
cién de la participacion social y la tesis en ella implicita de la evaluacion privatizada como
expresion de la voluntad de la “sociedad”. Una muestra muy importante de la apertura de
Salinas a la visién empresarial se da en febrero de 1990, cuando se firma un Convenio de
concertacion que viene a ser parte de la respuesta formal a las peticiones de 1988. Con él,
a los empresarios se les abren puertas y ventanas de la conduccion de la educaciéon media
superior, superior y de posgrado, primero mediante la participacion en la evaluacién y mo-
dificacion de planes y programas de estudio y luego por medio de la participacion directa
en la conduccion de instituciones publicas de nivel superior.®

Con el presidente Salinas de Gortari como testigo de honor, el secretario de educa-
cién publica y las clipulas empresariales acuerdan solemnemente una serie de bases de un
convenio para “poner en marcha aquellos instrumentos que hagan posible la evaluacion de
los planes de estudio vigentes” (Convenio: Base 7a.) y, yendo mas lejos, se pacta “la elabo-
racion conjunta de programas de formacién de recursos humanos que respondan a las ne-
cesidades especificas de modernizacion de la planta productiva y del desarrollo nacional”.
Es decir, se trata de crear nuevos programas de estudio que consideren como criterio las
opiniones de los empleadores acerca de las necesidades de formacion de la fuerza de traba-
jo (Convenio: Base 4a.). El acuerdo responde también a otras muchas demandas especificas
que aparecen en la agenda de las ctipulas empresariales como, por ejemplo, la peticion de
que los empleados (los “profesionistas” mencionados anteriormente) de empresas impartan
clases en las universidades. Aunque en el Convenio aparece como una colaboracién ge-
nerosa de los particulares: “el sector productivo conviene en apoyar el esfuerzo educativo
mediante la aportacién de las experiencias de los profesionistas de la planta productiva”
(Convenio: Base 8a.).*

3 Aflos mas tarde, en 2001, el sector empresarial tenia visiones mucho mas precisas respecto de la
evaluacion. Asi, la Coparmex consideraba “vital que en el programa sectorial se especifiquen los medios
objetivos e indicadores para medir la efectividad de las politicas publicas y mejorar la rendiciéon de cuentas”.
Al mismo tiempo, y como parte de la evaluacion de la eficiencia, insistia “en que sea una organizaciéon de
particulares y no la SEP ni el SNTE la que se encargue de evaluar el sistema educativo” (La Jornada, 22 de
junio de 2001: 42).

3 En Francia es el Estado el que ofrece la garantia de la calidad de los estudios de nivel superior a partir
de un organismo auténomo pero publico, el CNE (Comité National d’* Evaluation des Etablissements Publics
a Caractere Scientifique, Culturel et Professionnel). En Chile es también un organismo auténomo publico (el
Consejo Superior de Educacion) el encargado de acreditar los programas de las escuelas privadas (AMEAS,
2001: 15).

¥ “Convenio de concertacion y vinculacién que celebran, ante el C. Presidente Constitucional de los
Estados Unidos Mexicanos, Carlos Salinas de Gortari, como testigo de honor, por una parte, la Secretaria
de Educacién Publica [...] y por la otra, el sector productivo nacional, representado por los presidentes del
Consejo Coordinador Empresarial, de las Confederaciones Nacionales [...] y de la Comisién de Educacién del
Sector Empresarial”. 28 de febrero de 1990.

40 En el ano 2000, la asociacion de autoridades universitarias (ANUIES) incluiria este punto en su agenda
para el siglo xXI al recomendar a sus agremiados que se fomenten “las estancias de técnicos y profesionales
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El punto més importante del Convenio, sin embargo, consiste en que ahi se confiere a
los empresarios la facultad de intervenir en la direccion de todas las nuevas instituciones
tecnoldgicas de educacion superior que a futuro se establezcan. “El Sector productivo par-
ticipard en los consejos directivos de los nuevos servicios descentralizados de educacion
tecnoldgica”, es decir, en las 66 universidades tecnoldgicas que comienzan a aparecer a
partir de 1991.

Por tltimo, el acuerdo amplia enormemente el campo de ingerencia del sector pri-
vado en la educacion al sefialar que ambas partes se comprometen a realizar “aquellas
acciones que [...] coadyuven a la modernizacion integral del pais en los campos de capa-
citacién formal para el trabajo, educacion media superior, superior, de posgrado e investi-
gacion cientifica y tecnoldgica”. Solamente queda fuera de este tltimo acuerdo de conduc-
cién conjunta gobierno-empresarios la educacion basica, y eso sélo por un breve tiempo.*!

Otra muestra de como la administracion salinista responde a la demanda de partici-
pacién amplia del empresariado en la conduccion de la educacion se da con la aprobacion
en 1993 de la iniciativa de Ley General de Educacion. Esta establece que “las autoridades
educativas [...] promoveran mayor participacion de la sociedad en la educacion, asi como el
apoyo de los particulares al financiamiento” (lo que fundamenta su participacion) (Articulo
33, XI, cursivas nuestras) y, ademas, en el capitulo “De la participacion social en la edu-
cacion” se desarrolla ampliamente esa concepcion. La vision de las clipulas aparece en el
trasfondo y en el retrato hablado que sobre la participacion dibujan los articulos de la ley.*
Se dice primero que “el consejo escolar para la participacion social” debe ser integrado por
los actores centrales del proceso educativo, es decir, “padres de familia, y representantes
de sus asociaciones, maestros y representantes de su organizacion sindical, directivos de
las escuelas, ex-alumnos” (Art. 69), pero luego abre una ancha puerta a los “particulares”
al sefialar que también pueden participar como miembros del consejo “los demas miembros
de la comunidad interesados en el desarrollo de la propia escuela”.

En 1993, esta apertura no s6lo se vuelve legal con los consejos de participacién social
de cada escuela y en el consejo estatal, como se solicitaba, sino también en el municipal, en
el estatal y hasta en el Consejo Nacional de Participacion. En este tiltimo, la ley convoca a
incorporarse a “los sectores sociales especialmente interesados en la educacion”, descrip-
cion lo suficientemente ambigua como para incluir a los empresarios y lo suficientemente
precisa como para que éstos se sientan invitados (Art. 72). Este consejo “tomard nota de
los resultados de las evaluaciones que realicen las autoridades educativas [...] y propondra
politicas para elevar la calidad y la cobertura de la educacion” (Art. 71). Afios mas tarde,
en 1999, el gobierno de Ernesto Zedillo (1994-2000) hace explicito el mensaje de Salinas
al empresariado. A la hora de establecer quiénes podian integrar el Consejo Nacional de
Participacién Social en la Educacion, el gobierno zedillista por medio del Acuerdo 260

del sector productivo en las instituciones de educacién superior” (ANUIES, 2000: 181).

41 Porque, como se seflalaba anteriormente, su participacion en el nivel bésico se establece en la Ley Ge-
neral de Educacion y en el Decreto que crea el Instituto Nacional para la Evaluacién de la Educacién (sobre
esto ultimo, véase el capitulo 14).

4 Por ejemplo, al especificar que se alentaran los donativos particulares (esperando que éstos sean gene-
rosos ya que provienen de los empresarios), se establece una profunda diferenciacion en la participacion social
aparentemente igualitaria. Quien paga manda o, al menos, tarde o temprano intenta ejercer un liderazgo.



LA MATRIZ DE LA EVALUACION: ORGANISMOS INTERNACIONALES Y EMPRESARIOS 73

abiertamente se refiere a que pueden estar “dos representantes del sector empresarial es-
pecialmente interesados en la educacién” (SEP, 1999b, Art. 60, XIII). La cifra parece redu-
cida, pero una lectura detenida muestra que los empresarios también pueden ser incluidos
a partir de la disposicion que habla de “seis ciudadanos distinguidos por su participacion
en el desarrollo educativo” (Fraccién X1V), o como parte de los “cuatro representantes de
organizaciones sociales que se hayan distinguido por su participacion en apoyo a la educa-
cion basica” (Fraccion XI).

Esta tultima mencién daba la bienvenida a fundaciones de apoyo a la educacion que
en la década de 1990 ya comenzaban a crear los grandes corporativos empresariales como
Television Azteca o Televisa. El sector privado en la educacion podia tener una todavia
més amplia membresia en ese Consejo Nacional al ser incluido como alguno de los “tres
representantes de académicos, institutos, centros de investigacién o colegios de profesio-
nistas, vinculados con la educacién basica” (Fraccién X), o, incluso, como “invitados o,
en su caso, designados por el secretario de Educacién Puablica” (SEP, 1999b: Art. 50.). Si
se tiene en cuenta quiénes eran los convidados a las iniciativas de “participacién social” a
nivel de educacién basica —como la del Compromiso por la Calidad de la Educacion de
2002 y del Consejo Directivo del Instituto Nacional para la Evaluacion de la Educacion
(INEE) creado ese mismo afio— es facil adivinar que detrds de esta formulacion cabia la
intencién de abrir las puertas a los duefios de consorcios televisivos, a las organizaciones
conservadoras de padres de familia y a agrupaciones empresariales.

Finalmente, la otra gran invitacion a participar la constituyd la creacién del Ceneval
como una entidad privada que sirve de encuentro gobierno-empresarios para la conduccioén
de la evaluacion. Este organismo de evaluacién incorpora en su asamblea —ademas de
representantes de instituciones publicas y de la Secretaria de Educacién Publica— al sector
educativo privado (la Federacion de Instituciones Mexicanas Particulares de Educacién
Superior, FIMPES) y a innumerables instituciones educativas privadas, grandes empresas y
hasta alguna de las ctipulas (la Canacintra) en los consejos técnicos que disefian los distin-
tos exdmenes para el acceso y egreso de la educacion publica (véase capitulo 10). Con esto
tienen una participacién directa —como se vera en los capitulos 7 y 8— en el control del
flujo de la demanda de educacion media superior y superior en practicamente todo el pais
y pueden incluso canalizar a la educacion técnica —antigua exigencia empresarial— la de-
manda que no consigue ingresar a las mejores instituciones ptblicas de la muy demandada
educacion propedéutica (que prepara para el ingreso a la universidad). El Ceneval sirve,
ademas, de puente a la comunicacion entre el sector empresarial y las universidades pues
a la hora de elaborar los exdmenes de ingreso y, sobre todo, de egreso, los empleadores
contribuyen a determinar cules son los aspectos fundamentales que importa estudiar.
Tienen finalmente la posibilidad de influir en el contenido “moral” de los programas.* Ni

4 “Para la modernizacion del sistema educativo —se decia en el documento de los empresarios— se
requiere lograr la adecuacion entre este sector y el productivo. Para esto serd necesario no soélo replantear
y adecuar el disefio curricular y el enfoque de las carreras profesionales, sino también fomentar una mayor
comunicacioén entre ambos sectores para la creacion y aprovechamiento de las carreras técnicas profesionales”
(Instituto de Proposiciones Estratégicas, 1988: 135, cursivas nuestras).

4 En 1997 aparecen las primeras sefiales de que la elaboracion de los exdmenes de egreso introducen el
punto de vista de la “restauracién del orden moral” y el retorno a los principios religiosos antes mencionados.
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en sus més profundos suefios las cipulas empresariales imaginaron que un simple examen
de opcion multiple abriera tales horizontes de control y reorganizacion del aparato educa-
tivo y de cumplimiento de su agenda. Quince afios més tarde, en 2010, y a proposito del
Examen Nacional de Conocimientos y Habilidades Docentes, prueba de opcién miltiple
utilizada para seleccionar a quienes deberian ocupar una plaza de maestro en la educacioén
publica y ya con mayor comprension de las oportunidades que le abria la evaluacion, apa-
recia Coparmex en la prensa pronunciandose por evaluar no solo a los profesores de nuevo
ingreso, sino a los que ya estan en servicio, los cuales suman mas de un millén, y para eso
proponia convertir en centros de evaluacion sus instalaciones en cada estado: “hay que ir
maés alla de la seleccion de los profesores, incluso llegar a la asignacion de plazas en los
estados. La Coparmex lo puede lograr a través de todos los centros empresariales que tiene
en el pais” (Poy Solano, 2010b: 41).

Con su activismo para asumir un rol protagdénico en la educacion, las ctipulas empre-
sariales mexicanas no estaban en la cresta de la modernidad. De hecho en el fondo recupe-
raban las tesis acerca de la intervencion de los empresarios en la educacion que sus colegas
estodounidensehabian impulsado 100 afios atrds. Como se aprecia en el estudio ya clasico
de Clyde Barrow (1990), en Estados Unidos al comienzo del siglo XX se introdujeron innu-
merables iniciativas de corte empresarial-industrial en el &mbito educativo —desde los pa-
gos por productividad a los profesores hasta los sistemas tayloristas de administracion del
trabajo académico— y se colocaba a la clase empresarial como el prototipo del ser humano
mejor dotado para conducir la educacion superior. Pritchet, director del Instituto Tecno-
l6gico de Massachussets, al comienzo del siglo pasado, asi lo expresaba en su momento:
“No se ha desarrollado un tipo de hombre que sea mas sabio consejero [en el terreno de
la educacion] que el hombre de negocios, alguien que tiene gran simpatia e interés en los
problemas intelectuales” (Barrow, 1990).

Uno de aquellos empresarios del acero, el escocés Andrew Carnegie, cred en ese en-
tonces la fundacién que lleva su nombre con la finalidad de ofrecer pensiones a los maes-
tros de las instituciones de educacioén superior que optaran por jubilarse, aunque el fondo
que se ponia a disposicion de las universidades servia de excusa y arma de convencimiento
para demandar de las instituciones cambios radicales en su organizacion. Para lograr este
objetivo, Carnegie consideraba muy importante vigilar el funcionamiento de las institu-
ciones: “El escrutinio [sobre la educacién superior] no sélo era conveniente para el asunto
de las pensiones, sino trascendental para resolver la confusion que existe en la educacioén
superior norteamericana” decia el filantrépico pero interesado potentado (Barrow, 1990).
Si los empresarios mexicanos no conocian este temprano antecedente de la evaluacion,
muy probablemente no era ignorado por los analistas del BM cuyas recomendaciones cu-
riosamente casi siempre coincidian con los rasgos del modelo estadounidense de educacion
superior.

En la bibliografia recomendada como parte del temario para el Examen General de Egreso de la Licenciatura
(EGEL) de Administracién y Contaduria se enlistan todas las enciclicas papales acerca de la cuestion social
desde 1891 a la fecha. Esto se debe seguramente a que en ese centro de evaluacion participan numerosas
instituciones educativas privadas, algunas confesionales.
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CONCLUSION: EL IMPACTO DE LA DEUDA EN EL ESCENARIO EDUCATIVO MEXICANO

Los acontecimientos de la década de 1980 definieron el rumbo fundamental de las transfor-
maciones de la educacién mexicana al menos para las siguientes dos décadas, pero también
establecieron la naturaleza de la evaluacion. Esta sufre un rompimiento de fondo y aparece
por primera vez ya no s6lo como “la evaluacién de corte pedagdgico que tiene origenes
ancestrales” donde se vinculan estrecha y directamente maestros y estudiantes, o como la
gubernamental “de caracter pragmatico, que se enfatiza desde la linea de la administra-
cién” (Glazman, 2005: 15), sino como un asunto completamente fuera de las escuelas, uni-
versidades, maestros, estudiantes y académicos. Ahora compete a la banca mundial, a los
organismos reguladores de las finanzas internacionales, a los mecanismos de supervision
sobre los paises de la periferia econémica y politica y forma parte de los acuerdos entre el
gobierno y los grandes empresarios del pais y del extranjero. Se trata de un cambio radical
que tendra profundas repercusiones en la naturaleza y objetivos en el desarrollo de la eva-
luacién en los afios siguientes y, a partir de ésta, en la educacion (véase final del capitulo
14 de este volumen). Para ver esos cambios no fue necesario esperar mucho tiempo. En el
mismo afio de 1990, aparece la primera gran iniciativa masiva de evaluacién y, sin que sea
casualidad, antes que a ningiin otro grupo en el pais, sirve para reorganizar el quehacer de
profesores, investigadores universitarios y, poco mas tarde, de los maestros de nivel basi-
co, en funcién de las concepciones empresariales sobre el trabajo. El siguiente capitulo da
cuenta del comienzo y desarrollo de los programas de evaluacién y estimulos econdmicos
a académicos y maestros, sus implicaciones en el quehacer universitario y escolar, pero
también refiere las criticas, protestas y luchas que contribuyen a comenzar a construir el
marco conceptual y organizativo de resistencias y propuestas alternativas mas amplias que
vendran posteriormente.






2. EL REGIMEN DE “ESTIMULOS”
PARA ACADEMICOS Y MAESTROS

REORGANIZACION POLITICA Y EMPRESARIAL
DEL TRABAJO EDUCATIVO (1990-1994)

[...] los evaluadores iniciales [el maestro del alumno, la institucion
del egresado, los investigadores de la produccién académica en su
area] han ido perdiendo fuerza paulatinamente hasta convertirse
ellos mismos en sujetos de evaluacion. Asi se ha dado una devalua-
cién de los evaluadores originales.

Raquel Glazman

I. ACADEMICOS, MAESTROS Y EVALUACION

El discurso en Cuernavaca

Urgido de refrendar ante los organismos internacionales la seriedad del compromiso con
la eficiencia y la evaluacién al comienzo de 1990, el presidente Carlos Salinas de Gortari
(1988-1994) ofreci6 en Cuernavaca un discurso en el que anuncid la primera gran iniciativa
de la nueva evaluacién masiva de la década. Era el 15 de febrero y en esta calida ciudad
cercana a la capital de la republica se reunian rectores, académicos y funcionarios de la
Secretaria de Educacién Publica (SEP). El presidente habia acudido para inaugurar la xur
Reunién Ordinaria de la Asamblea General de la Asociaciéon Nacional de Universidades e
Instituciones de Educacién Superior (ANUIES).

Al comienzo, parecia el tipico discurso oficial lleno de lugares comunes acerca de la
importancia de la educacion superior. Sin embargo, ya casi al final de su intervencion el
presidente anunci6 al mundo universitario y de la educacién un programa que mas tarde
estaria evaluando y ofreciendo ingresos adicionales a practicamente todas las decenas de
miles de académicos del pais. Esto ya no eran meros discursos, foros, planes o instalacion
de comisiones en relacién con proyectos para la gran marcha hacia la evaluacién, como
habia venido ocurriendo durante los meses anteriores, sino la primera gran iniciativa espe-
cifica, masiva y de inmediata aplicacion. Esta se complementaria dos afios més tarde, en
1992, cuando en otra reunioén importante lanzaria la iniciativa de la Carrera Magisterial
destinada a evaluar (y recompensar) a mas de 800 mil maestros en la educacion bésica.

No era un esquema enteramente nuevo. En 1984, el presidente De la Madrid habia
creado el Sistema Nacional de Investigadores (SNI) que evaluaba en vistas a propor-
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cionar un importante apoyo econdémico a la élite de los investigadores del pais para
protegerla de la dramética caida en los salarios de la década de 1980. Aunque esa pri-
mera experiencia era un antecedente, lo que ahora se anunciaba era muy distinto. El
snI habia sido una iniciativa muy acotada, destinada a rescatar a unos cuantos cientos
de académicos; la nueva medida era cuantitativamente mas amplia e intentaba ademas
dar respuesta a la situacion de deterioro generalizado que se diagnosticaba en la calidad
de las instituciones. En 1988, en Ciudad Obregén, Sonora, Salinas de Gortari, todavia
candidato a la presidencia, habia prometido “profundizar en los criterios de ingreso de
estudiantes y establecer un programa que estimulara el desemperio de los académicos”
(citado por Hernindez Yanez, 2002: 125-126). Como lo reitera mas tarde el Programa
para la modernizacion de la educacion, era conviccion del nuevo gobierno que “sélo un
cambio total de incentivos y modalidades de participacion de los actores, principalmen-
te los maestros, puede hacer cambiar el sistema educativo en un forjador de la calidad
educativa de los mexicanos” (Poder Ejecutivo Federal, 1989: 1v. Cursivas del autor).

No todos compartian esa tesis. Muchos académicos y, posteriormente los maestros de
las escuelas del nivel basico, la interpretaron basicamente como un mecanismo de recupe-
racion del salario. Después de casi una década de austeridad por el pago de la deuda y de
salarios reducidos a la mitad de su valor real, por fin aparecia en el horizonte una iniciativa
que prometia un cambio en la desesperada situacion econémica de los profesores, y asi era
valorada.

Desde otra perspectiva, las cipulas empresariales consideraron el programa como la
respuesta a sus exigencias de transformar la actividad de los docentes, es decir, “fomen-
tar la competencia didactica y la creatividad de los maestros” (Coparmex, 1992: 31A).
La propuesta del presidente, ademas, respondia a las tesis del sentido comin empresarial
segin el cual con tal de ganar mas dinero los maestros del pais trabajarian mas y de ma-
nera mas responsable. Se trataba asi de introducir en el &mbito educativo por primera vez
concepciones derivadas del mercado —eficiencia, competencia, productividad, calidad—,
que desde tiempo atrds eran aplicadas en el mundo industrial. Pero la iniciativa habria
de generar también mecanismos de supervision y control mas precisos que permitieron
volver mucho més décil la fuerza de trabajo de maestros y académicos que en esa época
habia mostrado su capacidad de organizacion y resistencia.

La variable politica era muy importante. En el umbral de una etapa de profundas trans-
formaciones neoliberales en practicamente todos los &mbitos —Tratado de Libre Comercio de
América del Norte, modificacion de las relaciones Iglesia-Estado, cambios en la Constitucién
relativos a la reforma agraria y la educacion, agresiva politica electoral, etcétera— lo que
menos convenia a un gobierno cuya legitimidad electoral estaba seriamente cuestionada era
mantener las condiciones de profundo malestar que provocaba el deterioro salarial de poco
més de millén y medio de trabajadores de la educacién. Maestros y personal de apoyo —des-
de preescolar hasta la educacién superior—, generalmente bien organizados, profundamente
insatisfechos con su situacién laboral y con una imagen legitimada frente a la poblacion,
constituian un factor que no podia descuidarse, con la posibilidad, ademas, de ventilar sus
puntos de vista criticos frente a estudiantes, padres de familia y comunidades cuya situacién
no era mucho mejor. Como parte de una estructura de evaluacion, estos sobresueldos podian
jugar un papel de mediatizacion social mucho mas valioso que los pocos millones de pesos que
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habrian de costar.! En ese momento, ademés, lo mejor era comenzar precisamente por los
académicos universitarios. No s6lo porque los de tiempo completo apenas sumaban 25 mil en
todo el pais,? sino porque en ese nivel no existia el grado de organizacion y lucha que hacian
particularmente dificil su introduccién en el magisterio de nivel basico.>

Por eso, en el discurso de Cuernavaca, el presidente se dirigié inicamente a los aca-
démicos haciéndoles ver que se trataba de un gobierno sensible a sus demandas y, para ma-
yor muestra de eficacia, prometia que en s6lo 15 dias se estarfan anunciando los detalles.

El secretario general de la anuies —decia el presidente en su discurso— me ha hecho llegar
su interés por alentar a quienes mds destacan en las comunidades académicas de educacion
superior. Asi me lo han hecho saber también, en didlogos bilaterales, diversos rectores y direc-
tores de instituciones de educacion superior. Quiero decirles que buscaremos los mecanismos
adecuados para estimular a los académicos que mas méritos tienen y para atraer a los més bri-
llantes estudiantes a la vida académica. Antes de que termine el mes de febrero, el Gobierno de
la Republica dara respuesta concreta a esta demanda de investigadores y académicos (Salinas
de Gortari, 1990: xLu. Cursivas nuestras).

Se daba asi un primer paso en un profundo cambio en la educacion y en el papel de los
educadores, y al interior de la SEP se iniciaba la consolidacion del grupo de los evaluadores.

Tras bambalinas: la hora de los evaluadores

El anuncio de Cuernavaca fue la primera manifestacion publica y el primer gran éxito
visible de los evaluadores que desde afios atrds habian venido tomando posiciones en la
sep y construyendo una red de puntos de apoyo. Por primera vez tenian una oportunidad

! Un asesor del entonces secretario de Educacion Manuel Bartlett (1988-1992) referia a este autor que la
cifra disponible para esta iniciativa en 106 millones de pesos, cantidad muy reducida, pero que ya ese primer
aflo permitia ofrecer un importante bono anual a un nimero considerable de académicos.

2 Seguin datos de la ANUIES, en 1991 habia 86 mil académicos en las instituciones publicas, de los cuales
29.8% eran de tiempo completo, es decir 24 mil 600 (ANUIES, 1991: 292-293), y no todos eran susceptibles
de recibir el beneficio. Por su parte, el nimero de maestros de educacion basica —preescolar, primaria y
secundaria— en ese momento era de 810 890 sin contar los 145 382 de educacion media superior (en 1990-
1991) que también podian recibir “estimulos” y que reporta el Anexo al Segundo Informe de Gobierno del
presidente (Fox, 2002: 36).

3 A pesar de que esos montos adicionales para los académicos eran una retibucién por el trabajo no eran
considerados salario sino donativos o “becas”, el grueso de los académicos no tenia en ese momento la capacidad
de luchar porque se integraran al salario. No contaban con una organizacién gremial nacional y, ademads, sus
sindicatos institucionales estaban debilitados por los afios de infructuosas luchas por un mejor salario durante la
década de 1980. En contraste, la situacion era mucho mas complicada para el gobierno en la educacion basica.
Sobre todo porque dentro del sindicato nacional la Coordinadora Nacional de Trabajadores de la Educacién
(cNTE) tendria mucho qué decir al respeto y en ese momento estaba dotada de una fuerte presencia nacional y
especialmente fortalecida debido a que en ese afo (1990) concluia con gran éxito politico una larga huelga en las
escuelas de la Ciudad de México. Asimismo, estaba a punto de derribar al perenne y caciquil lider del Sindicato
Nacional de Trabajadores de la Educacion (SNTE): Carlos Jonguitud Barrios. Ciertamente no era éste el mejor
momento para introducir un nuevo esquema de retribucién y con ello de organizacion del trabajo.
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concreta de poner en practica sus ideas para transformar la educacion, a partir de la nueva
evaluacion.

Desde sus afios previos en la ANUIES, “los evaluadores” —como ellos mismos se nom-
brarian tiempo después (véase el capitulo 15 del presente volumen)— insistian en que la me-
jor manera de sacar a la educacion de la crisis y dotarla de una creciente calidad era mediante
politicas de mano firme, supervision constante y redoblada exigencia de resultados. En el
clima de la década de 1980 —de prioridad al pago de la deuda, de escasez de recursos y de
creciente interés en la eficiencia de cada peso gastado— estas posturas encontraron un terre-
no cada vez més fértil. En un momento en que ademas estaban sumamente debilitadas las
corrientes que propugnaban seguir ampliando la matricula en todos los niveles, comenzaron
a ganar fuerza dentro del circuito de toma de decisiones de la SEP-ANUIES las opiniones a
favor de politicas de restriccién y estricta supervision como eje de la estrategia de cambio en
la educacién.* Aunque no todos los funcionarios de esos ambitos estaban muy convencidos
de estas ideas, no podian o no les convenia oponerse a los nuevos vientos. Antonio Gago
Huguet, psic6logo egresado de la UNAM,’ uno de los principales representantes de esta nueva
corriente y quien durante muchos afios (1977-1986) habia sido secretario académico de la
ANUIES, ya para fines de la década de 1980 y comienzo de la de 1990 (1986-1992) ocupaba el
cargo de director de Educacién Superior en la entonces Subsecretaria de Educacion Superior
e Investigacion Cientifica de la Secretaria de Educacion Ptblica (SESIC-SEP).

De esta manera, cuando en 1988 apareci6 la candidatura de Salinas de Gortari y se
dibujé con claridad su proyecto modernizador y eficientista, los integrantes de este grupo
repentinamente se encontraron en un contexto donde sus ideas y trayectoria se habian vuel-
to claves. La necesidad de responder a las insistentes recomendaciones de los organismos
internacionales, a las sugerencias de los empresarios y a los requerimientos de las tenden-
cias al libre comercio dio gran valor a un grupo que tenia la preparacion y la experiencia
en la evaluacion y medicién y que podia materializar iniciativas de forma inmediata. Esta
temprana presencia explica por qué apenas unos meses después del comienzo de la nueva
administracion, en 1989, se creaba la Comisién Nacional de Evaluacion de la Educacion
Superior (Conaeva), un espacio a partir del cual se proponia impulsar la evaluacion, inte-
grada por representantes de la ANUIES y de la SEP.° La presencia de los evaluadores, sin
embargo, ya era muy evidente desde el inicio de la campafia electoral de Salinas, en la cual

4 Como se vera segiin vayan apareciendo en escena, los representantes mas notorios de este grupo de
evaluadores comparten al menos alguno de los siguientes rasgos: estudios de psicologia en la UNAM —donde
prevalecia la corriente psicométrica durante las décadas de 1960 y 1970— y/o estudios de medicién humana
en instituciones estadounidenses, experiencia como funcionarios y/o profesores de esa u otra institucioén, un
puesto en la ANUIES y de ahi el paso a la Secretria de Educacién Publica.

> En ese momento Antonio Gago Huguet tenia la licenciatura y maestria en psicologia educativa por la
UNAM. En el Colegio de Bachilleres fue jefe del departamento de Orientacién Vocacional y posteriormente
director. Ocup6 también el cargo de profesional técnico, jefe de oficina y jefe de departamento como perso-
nal administrativo en la UNAM, ademds del cargo de profesor en la Facultad de Psicologia en esa institucién
(1983-1986) asi como en la Universidad Veracruzana (1964-1965) y en el Colegio de Bachilleres (1974-1975)
(Presidencia de la Republica, 1992: 133).

® “La Conaeva qued6 integrada por parte del gobierno federal, ademas de su presidente, por cuatro sub-
secretarios, uno de la spp, y tres de la SEp: los de Coordinacién Educativa, Educacion Superior e Investigacion
Cientifica [donde laboraba Gago Huguet], y Educacion e Investigacién Tecnoldgicas. Como representantes de
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el tema de la necesidad de cambiar la evaluacién aparecié de manera prominente. En estos
primeros pasos, Antonio Gago Huguet habia estado siempre presente y ya desde entonces
aparecia diciendo que era necesario revisar y “hacer mas rigurosos” los mecanismos de
ingreso a la educacion superior.’

Otros cambios comenzaron a hacerse perceptibles desde la campafia electoral de
1988. El mas relevante fue la drastica modificacion de significado que sufrié la expresion
“calidad de la educacién”. Como se sefnalaba anteriormente, todavia en la administracion
anterior del presidente Miguel de la Madrid (1982-1988), el programa de gobierno in-
cluia el término “calidad” con connotaciones bastante amplias, tales como la adecuaciéon
entre educacién y necesidades de vida y trabajo, recursos y métodos pedagdgicos per-
tinentes y hasta la ampliacion de la cobertura. Por ninguna parte aparecian referencias
a la evaluacién como parte de las propuestas para mejorar la educacién.® Sin embargo,
apenas unos afios mas tarde en los discursos de Salinas de Gortari y en su Programa para
la Modernizaciéon Educativa (1989), la calidad aparece reiteradamente y cada vez mas
identificada con la propuesta de aplicar algin tipo de evaluacion —y estimulo monetario
en su caso— a instituciones, aspirantes, estudiantes y maestros de todos los niveles. Con
esto, asegurar la calidad de la formacién de millones de estudiantes dejaba de ser res-
ponsabilidad del Estado educador y pasaba a serlo de escuelas e individuos evaluados.
Con el paso del tiempo, en esa y posteriores administraciones la evaluaciéon moderna se
convirtio en la iniciativa fundamental para mejorar la educacién y componente importante
de nuevos programas.

También en ese momento se perfil6 otro elemento que habria de acompafiar en adelante
a practicamente todas las iniciativas de evaluacion: 1a idea de que ésta no s6lo mejoraba las
instituciones y personas al confrontarlas con su situacion, sino también mediante la compa-
racion entre ellas. Es decir, la competencia aparece como elemento clave para una mayor
productividad y eficiencia. Evaluar para competir y competir para mejorar eran los pasos
que resumian esta propuesta. Pero evaluar también para que las dependencias guberna-

las instituciones se nombraron a los rectores de las universidades de Guadalajara, Veracruzana y Nacional
Auténoma de México, y al secretario ejecutivo de la ANUIES” (Mendoza Rojas, 2002: 92).

7 El mismo Gago Huguet da cuenta de su participacion en la campaiia presidencial de Salinas. Entre otras
cosas, estuvo presente en las actividades del centro generador de programas e ideas del candidato. “En 1988 du-
rante una de las consultas organizadas por el Instituto de Estudios Politicos, Econdmicos y Sociales [del PrI] que
tuvieron por tema la educacion, hice veinte propuestas y una peticion acerca de la necesaria transformacion que
debe emprender la educacién superior mexicana.” Sefiala a continuacién que “la primera propuesta apuntaba a
convertir a la evaluacion global e integral en una practica constante y sistematica en cada institucién educativa
[...] Una propuesta més sefialaba que deben mantenerse los sistemas para regular el ingreso a las Instituciones
de Educacion Superior y hacerlos mas rigurosos” (Gago Huguet, 1992: 9-10).

8 En 1984, el gobierno de De la Madrid proponia una “revolucion educativa” y hablaba de “la baja calidad
de la enseflanza” para referirse no s6lo a “los bajos niveles de capacitaciéon” y “escaso desarrollo de habili-
dades socialmente utiles”, sino también a la deficiente cobertura (véase p. 49 del capitulo anterior). Por otra
parte, hablando de estrategias para mejorar la educacion, es notoria la completa ausencia de la evaluacién
como una de ellas y el énfasis en otro tipo de acciones consideradas responsabilidad del Estado como “elevar
la calidad de la educacion en todos los niveles, a partir de la formacién integral de los docentes”. En conjunto,
se plantea, “las tareas que se emprenderan para mejorar la calidad de la educacién deberan expresarse en tres
vertientes: a) en los docentes, b) en los programas y contenidos educativos, y c¢) en métodos y técnicas que
eleven el aprovechamiento de alumnos y la eficiencia terminal” (SEp, 1984: 21).
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mentales pudieran controlar mejor el flujo de recursos. Evaluacién, competencia y control.
Asi lo planteaba la ANUIES cuando describia a la evaluacién como un mecanismo capaz de
“ampliar el conocimiento del que disponen las instancias gubernamentales para establecer
politicas de apoyo y asignacién de recursos” en competencia entre las distintas instituciones
(ANUIES, c. 1993: 100). Esto mismo aparecia también en el primero de los 10 puntos del
discurso de Salinas de Gortari en Ciudad Obregdn, donde como candidato habia hablado de
la “descentralizacion de recursos y decisiones con el fin de promover la competencia entre
las instituciones” (Hernandez Yanez, 2002: 125). De hecho, la evaluacién-recompensa de
instituciones habria de comenzar en esos afios (1992) con el Fondo para la Modernizacion
de la Educacion Superior (Fomes).

Obviamente tanto los discursos como el Programa de modernizacién eran parte de
los mensajes que como candidato oficial y luego recién nombrado presidente enviaba a los
circuitos financieros internacionales y a los empresarios nacionales. En respuesta a los 1la-
mados a una mayor eficiencia, el Programa definia que “la modernizacion educativa im-
plica definir prioridades, revisar y racionalizar los costos educativos y, a la vez, ordenar
y simplificar los mecanismos para su administraciéon” (Poder Ejecutivo Federal, 1989: V).
La propuesta de un esquema de pago para aquellos académicos y maestros que compitieran
entre si en términos de su “calidad” era en realidad parte de esta nueva racionalidad que
se intentaba incorporar en la educacién mexicana.

En particular la iniciativa de los pagos extraordinarios a docentes de todos los niveles
tenia una ventaja adicional en términos de eficiencia: resultaban mucho mas baratos que
otorgar un aumento salarial generalizado a los méis de un millén y medio de trabajadores
de la educacion —desde preescolar hasta licenciatura y posgrado— y ademas esta inicia-
tiva de evaluacion-pago prometia que el dinero invertido multiplicaria su valor al traer un
aumento en la calidad y productividad de las instituciones. Algo que un aumento salarial
en el sector de la educacién tradicionalmente no incluia. Cualquier mejoria a tan bajo costo
era considerada una buena inversién y una respuesta al diagnostico de que el de México
era un sistema educativo con un esquema centralizado “agotado y por consiguiente [...]
costoso e ineficiente” (Poder Ejecutivo Federal, 1989: 6). Propuestas como la descentrali-
zacion y la evaluacién moderna aparecian asi como la mejor respuesta, la alternativa mas
racional.

El nacimiento de los “estimulos” para académicos

[...] para promover la eficiencia [entre los empleados], la codicia es
mas eficaz que el poder [de la autoridad]

Consultor empresarial®

Este contexto y antecedentes ayudan a comprender porqué en el momento en que dentro
de la sep se supo que habia disponible un monto importante de dinero que se pensaba
destinar a mejorar los salarios de los académicos, los evaluadores se movieron con gran

° Gilbert citado por Nash, 1988: 177.
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rapidez buscando aprovechar la coyuntura para colocar un primer pendén en firme en
la educacién superior. De manera urgente se convocaron reuniones en las que influy6
poderosamente la argumentaciéon que los evaluadores esgrimian para evitar que ese
dinero se “desperdiciara” en un aumento salarial. Dado el conocido modo de proceder
burocratico —que privilegiaba las decisiones cupulares— apenas hubo problema en
avanzar en esta direccion.'® Poco mas tarde (1992) el mismo Gago Huguet, al hablar de
una discusién posterior, describia como se argumentaba y decidia en estas reuniones.

Se disponia —cuenta el entonces subsecretario— de un dinero para ese afio y se querfa ver
qué repercusion podia tener en los ingresos de los profesores. Este era un dinero adicional que
ya estaba programado para el incremento de sueldo de ese afio. La propuesta fue ;por qué no
hacer un fondo que se pudiera destinar a los profesores no por la via contractual, no por la via
de mover el tabulador?; habia dos razones para esto: una, el monto de ese dinero distribuido
contractualmente entre toda la planta de profesores se atomizaba, era irrelevante, no creo que
llegara al 1% de incremento; [pero] si permitia [...] ligarlos a un programa de “estimulos”
que se otorgarian en funcién de calidad de desempefio, del grado de compromiso, lo que noso-
tros llamabamos “en qué medida el profesor esta de veras involucrado en la tarea educativa”. La
planta de académicos de cualquier universidad tiene de todo, desde los que estin comprometi-
dos 100% porque son de tiempo completo o el profesor que da una clase un dia a la semana y se
va y tiene su vida profesional en otro medio. No pareceria pertinente que se distribuyeran los
ingresos de igual manera; entonces se empezaron a trazar las caracteristicas de un programa
de estimulos (Hernandez Yanez, 2002: 134-135).

Debido a este contexto, cuando aparece la iniciativa de los “estimulos” anunciada
en Cuernavaca se materializ al comienzo como una serie de entregas en efectivo a los
académicos que informalmente solicitaban una revision de sus logros. Poco después se
transformé en un sistema mucho mas complicado en el que para obtener estos recursos
extra era necesario que el profesor o investigador presentara periddicamente (cada afio)
un informe sistematico sobre su trabajo. En 1990-1991 comenzaron a surgir programas
como el de la Permanencia del Personal Académico que requeria de un informe detallado

10 Luis Porter —académico universitario, pero con larga experiencia en circulos de la SEP— describia
afos mas tarde el funcionamiento de los grupos que toman decisiones de politica educativa. “Cabe agregar
[...] que la toma de decisiones est4 situada en poquisimas manos”. Ni el trabajo, ni las decisiones se compar-
ten, aflade, “porque el directivo llegd a esta posiciéon porque forma parte del equipo de confianza de algin
superior. Su eleccién tiene mucho menos que ver con su formacion y capacidad que con su cercania, lealtad y
sumision al jefe. De esta forma, los grupos de poder son reducidos, situados en compartimentos estancos ya
que funcionan en linea vertical con sus superiores” (Porter, 2003: 75). Asi, surgen politicas que responden
en gran medida a las visiones personales —autorizadas en general por el superior, en este caso el secretario
o el mismo presidente— de tal manera que estos funcionarios estdn completamente aislados de las situa-
ciones concretas —instituciones de educacion superior— que buscan intervenir y transformar. “La politica
de estimulos al desempefio académico es un ejemplo significativo. Generada en las oficinas de la Secretaria
de Hacienda y desarrollada por doctores en educacion a partir de un esquema nacido de las ‘altas esferas’,
fue interpretada e implantada en las IES no como instrumento que expresara los valores y conductas que las
IES querian lograr, sino como sustituto a la falta de politicas institucionales. El impacto de su aplicaciéon no
logré los objetivos buscados, basicamente el de fomentar una docencia de mayor calidad” (Porter, 2003: 73).
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sobre lo que esta persona —destacado académico o no— habia hecho durante los 12 meses
previos. La evaluacion de ese informe era la condicién para recibir algtiin dinero adicional
ya no como un bono Unico, sino como un monto entregado mensualmente, paralelo al
salario regular.

Esta tendencia a la burocratizacién de la entrega de los “estimulos” significé un nuevo
éxito de los evaluadores. Lo que en el discurso de Cuernavaca habia sido presentado como
una especie de bono ocasional a quienes vagamente se describia como los que “mas méritos
tenian” no era precisamente lo que los evaluadores querian. Juzgaban que una recompensa
ocasional apenas modificaria las rutinas y prioridades de la cotidianidad del académico. De
ahi que luego de Cuernavaca, en las declaraciones del director de educacion superior de la
subsecretaria de educacion superior, Antonio Gago Huguet, se proyect mas bien la idea de
una verificacién constante, anual y sistematica de lo realizado por el académico y recom-
pensado con pagos mensuales. Para que no se incluyeran enormes listados de actividades
irrelevantes algunas instituciones comenzaron a crear su propia tabla de los productos y
actividades académicas que oficialmente eran reconocidas como recompensables —mas de
100 en algunos casos—. Y también a cada una se le afiadié un puntaje que expresaba su
“valor”.

Era en el fondo una traduccion de la idea de la medicion precisa de tiempos y movi-
mientos (que recordaba las medidas aplicadas en Estados Unidos en la educacion superior
por un discipulo de Frederick Taylor al comienzo del siglo XX) (Barrow, 1990), pero
aplicada ahora a los productos y actividades que en un determinado tiempo realizaba el
profesor, junto con la especificacion del valor de cada “movimiento”. El listado y el pun-
taje, ademads, facilitaban enormemente el trabajo de los encargados de evaluar a cada uno
de los que pronto fueron decenas de miles de académicos que buscaban acceso a mejores
ingresos. De esta manera se dio el paso a un método de medicién mas rapido, casi indus-
trial y luego automatizado mediante programas de computo especiales.

Uno de esos listados de actividades académicas, con el puntaje (“valor”) correspon-
diente a cada actividad, puede verse en el Cuadro 2.1. Este incluye en muchas activida-
des un minimo y un maximo del puntaje que el encargado de calificar a cada académico
puede otorgar a determinada actividad. También recuerda las listas de productos y pre-
cios que todavia hoy se colocan en el exterior de pequefios comercios —como carnicerias
0 negocios de cocina econémica— para indicar los productos del dia y su costo. Para dar
una idea del uso de esta “tabla de precios”, en la Universidad Auténoma Metropolitana
(UAM) el profesor que lograba reunir poco més de 5 mil puntos en un afio tenia garanti-
zado durante los 12 meses siguientes un ingreso adicional mensual de alrededor de 300
ddlares —en 2006 cada ddlar equivalia a 11 pesos—. Alcanzar méas de 11 mil puntos al
afio, por otra parte, le redituaba ademas un bono o pago unico de dos mil délares. De
esta manera, dentro de cada institucién se creé un mercado hasta cierto punto artificial,
pero finalmente mercado, en el que los precios se fijaban a partir de una “demanda”
formalmente establecida por la propia institucion mediante un edicto del rector que cada
afio establecia cuales seran los pagos por productividad que se harin al personal, es de-
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cir, el “precio” que tendran sus actividades o productos.!! De esta manera, apareci6 en
esta primera experiencia concreta de evaluacion, ademas de una nueva relacion entre los
académicos y la institucién, la mercantilizacién que de ahi en adelante estaria estructu-
ralmente unida a las iniciativas de la evaluacion.

Paradéjicamente, aplicar y mantener estos listados de precio-producto o precio-acti-
vidad, con sus necesarios sistemas de verificacion de “calidad”, de inmediato repercutié
negativamente en el trabajo del académico. La necesidad de realizar, ademas de las activi-
dades académicas usuales, actividades adicionales “mercantiles” —aquellas mas directa-
mente relacionadas con la necesidad de buscar los puntos necesarios para alcanzar el nivel,
comprobar actividades y productos, llenar informes y solicitudes, etcétera—, ocupd una
parte muy importante del tiempo, atencién y empefio de los decenas de miles de académi-
cos del pais. Se requiri6 también la construccién de complejas y burocraticas estructuras
de verificacion de las miles de solicitudes y expedientes, en una tarea que ocupaba enor-
mes cantidades de horas-hombre académicas —grupos de profesores o funcionarios fueron
comisionados como evaluadores— y recursos econdmicos para albergar y administrar el
sistema —incluyendo la contratacion de nuevo personal administrativo dedicado exclusiva-
mente a organizar y apoyar estos procesos.

De esta manera, la propuesta del grupo que impulsaba la nueva evaluacion en los labe-
rintos de la SEP logré que varias decenas de millones de pesos originalmente destinados a
un aumento salarial para académicos y administrativos terminaran financiando la primera
gran iniciativa de evaluacién y mercantilizaciéon competitiva de la actividad académica de
la década de 1990, pero ademas sirvieron para crear un pesado aparato de control burocra-
tico sobre los profesores e investigadores, asi como para inaugurar una manera de trabajar
regida ya no solo por la competencia por alcanzar la “calidad” sino por los precios que en
el mercado tenian los productos académicos.

Los “estimulos” para los profesores de nivel bdsico: la Carrera Magisterial

También para los maestros de educacién bésica llegé la hora de los “estimulos” dos afios
mas tarde. Aunque para esto fueron necesarias dos conmociones politicas que abrieran el
camino.

' Se trata de un mercado monopsomico, es decir, con un solo “comprador” (la institucién) de los
“productos” académicos y donde los profesores compiten entre si —en el caso de instituciones que cuentan
con una bolsa limitada de recursos para “estimulos” y debe repartirse entre los més productivos— o com-
piten contra si mismos por alcanzar determinados niveles de puntaje —en el caso de instituciones donde
los “estimulos” se entregan a todos los que logren determinadas “cuotas de producciéon”—. En este ultimo
caso, los académicos deben alcanzar cada afo el grado de productividad necesario para obtener una y otra
vez los “estimulos” més altos, por eso compiten consigo mismos pero también con los otros en la medida
en que publicamente unos aparecen premiados y otros no. Una ultima peculiaridad del recién nacido mer-
cado de productos y actividades académicas consiste en que es altamente diferenciado a nivel nacional, ya
que en cada institucion se establecen regulaciones y precios distintos para productos que en términos de
inversion de tiempo y esfuerzo son basicamente iguales en todas las instituciones —como una hora de clase
o un articulo publicado en una revista académica—. Asi, el mercado de los estimulos no sélo irrumpe en
los espacios educativos, sino que introduce abiertamente la competencia como criterio académico y crea,
ademads, condiciones diferenciadas para trabajos y productos iguales a lo largo y ancho del pafs.
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CUADRO 2.1

LOS CIMIENTOS DE LA NUEVA EVALUACION

Listado (parcial) de actividades, productos y puntos para determinar estimulos al
personal académico. Universidad Autonoma Metropolitana

Minimo Puntaje mdximo

1. Experiencia académica
1.1 Docencia
1.1.1 Imparticién de cursos
1.1.1.1 Cursos a nivel licenciatura *
1.1.1.2 Cursos a nivel posgrado HE
[...]
1.1.2.3 Elaboracién de Plan de licenciatura 750 1500
1.1.2.4 Elaboracioén de Plan de especializacién 750 1500
1.1.2.5 Elaboracién de Plan de maestria 750 1500
1.1.2.6 Elaboracién de Plan de doctorado 750 1500
[...]
1.1.4 Direccioén de tesis
1.1.4.1 Licenciatura 220 220
1.1.4.2 Especializacion 330 330
1.1.4.3 Maestria 440 440
1.1.4.4 Doctorado 880 880
1.2 Investigacion
1.2.1 Participacion en programas y proyectos

de investigacién comunicados idéneamente
1.2.1.1 Reporte de investigacion o técnico 110 330
1.2.1.2 Articulo especializado de investigacion [...] 880 3300
1.2.1.3 Edicién de libro colectivo 220 1100
1.2.1.4 Libro cientifico 2200 6600
1.2.1.5 Patentes 660 6600
1.2.1.6 Trabajos presentados en eventos especializados 110 330
1.2.1.7 Desarrollo de prototipos 0 modelos innovadores 880 3300
1.2.1.8 Desarrollo de paquetes computacionales 660 6600
1.2.2 Asesoria de proyectos de investigacion 110 330
1.3 Preservacion y difusion de la cultura
1.3.1 Conferencias invitadas 020 020
1.3.2 Articulos de divulgacion 110 330
1.3.3 Proyectos de servicio social 020 020
1.3.4 Libros de divulgacién 880 3300
1.3.5 Traduccion de articulos 020 020
[.]
1.3.9 Traduccion de libros 110 330
1.3.10 Traduccion de material audiovisual 020 020
1.4 Coordinacion o Direccion Académica
1.4.1 Coordinaci6n de programas de docencia 660 660
1.4.2 Coordinacion de programas de investigacion 660 660
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Listado (parcial) de actividades, productos y puntos para determinar estimulos
al personal académico. Universidad Autonoma Metropolitana (continuacion)

Minimo Puntaje mdximo
1.4.3 Coordinacion de programas de preservacion 660 660
y difusién de la cultura
1.4.4 Coordinacion de la gestién universitaria [...] 660 660
1.4.5 Direcci6n de programas de docencia 990 990
1.4.6 Direccién de programas de investigaciéon 990 990
1.4.7 Direccion de programas de preservacion 990 990
y difusién de la cultura
1.4.8 Direccién de gestién universitaria 990 990
1.5 Participacion universitaria
1.5.1 Participaciéon como miembros de Comisiones 660 660
Dictaminadoras
1.5.2 Participacién en comisiones académicas [...] 330 330
1.5.3 Participacién en 6rganos colegiados como representante 330 330
del personal académico
[.]
1.6 Creacion artistica
1.6.1 Obra [artistica] propia expuesta al publico [...] 220 3300
1.6.2 Publicaciones artisticas (libro de poemas, etc.) 220 6600
1.6.3 Traduccion literaria 220 3300
1.6.4 Guién de cine, radio o television 220 880
1.6.5 Direccién y edicion de cine, radio o television 220 6600
2. Experiencia profesional o técnica
[.]
3. Escolaridad
Titulo de licenciatura mas 1100
50% créditos maestria mas especializacién 2200
100% créditos maestria 3300
Grado maestria 6600
Mis 50% créditos doctorado 8880
Grado doctorado 15400
[.]
Dominio de cada idioma (excepto espafiol) 220

Fuente: Universidad Auténoma Metropolitana. “Tabulador para Ingreso y Promocién del Personal Académico,

TIPPA”.

* “El numero de puntos [para la docencia] se obtenia con la aplicacién de la siguiente formula: 8 o 16 X nim.
de créditos [del curso] X 1 X nim. de veces que se imparte cada curso X coeficiente de participacion. Se usaba
8 0 16 dependiendo de si el curso incluyd la realizacién de investigacion. El coeficiente de participacion reflejaba

el nimero de docentes que tiene a su cargo un curso. Usualmente era 1.

**]déntico que el anterior, salvo que el nimero de créditos se multiplicaba por 1.5.



88 LOS CIMIENTOS DE LA NUEVA EVALUACION

La primera consisti6 en la caida del lider vitalicio del Sindicado Nacional de Traba-
jadores de la Educacion (SNTE), Carlos Jonguitud Barrios, a fines de 1991. En sustitucion
del cargo quedd Elba Esther Gordillo Morales, quien, como ella misma explicaba, fue
seleccionada por el presidente de la Repiblica'? por ser quien mejor garantizaba una so-
lucién a la crisis que se vivia en el SNTE por el deteriorado cacicazgo de Jonguitud y por
el consecuente crecimiento de la Coordinadora Nacional de Trabajadores de la Educacion
(CNTE), fraccién democratica del SNTE. La segunda, ocurrida en enero de 1992, fue la
salida de Manuel Bartlett Diaz del cargo de titular de la SEP —quien habia sido renuente
a impulsar el proyecto de modernizacion neoliberal— y su reemplazo por el economista
Ernesto Zedillo Ponde de Ledn, hasta ese momento titular de la Secretaria de Programa-
cion y Presupuesto. Estos cambios se completaron luego con la llegada de Antonio Gago
Huguet al puesto de subsecretario de Educacién Superior e Investigacion Cientifica (SESIC).
El contexto evidentemente se habia vuelto mucho méis amigable, y los evaluadores obtenian
una estratégica posicion para impulsar lo que se denominaria “la via mexicana en materia
de evaluacion” (Pallan, 2004: 8).

Con este nuevo equipo de trabajo en la SEP y con la nueva lider del SNTE, en 1992
fue posible vencer finalmente la sorda y persistente resistencia del aparato sindical a la
descentralizacién de la educacion basica demandada por el sector empresarial (y con ella,
al paquete de la nueva evaluacién para los maestros). La negociacion habia durado tres
aflos y habia sido muy dificil. Segiin cuenta Salinas en sus Memorias, todavia “el domingo
17 de mayo de 1992, el dia anterior a su lanzamiento, todo el proceso estuvo a punto de
descarrilarse. La tension dentro del sindicato era muy grande [...] pues dentro de la organi-
zacion habia gran resistencia a la propuesta” de pasar la administracién de la educacion a
los gobiernos estatales (Salinas de Gortari, 2000: 629). La clave del éxito de la negociacién
consistié en ofrecer mas fondos para los maestros, aunque éstos fueron canalizados para
la creacion de un programa de estimulos que recibi6 el nombre de “Carrera Magisterial”.

Si en el caso de los académicos la evaluaciéon moderna se introdujo bajo la forma de
un “apoyo” en respuesta a las solicitudes de los rectores, en el caso del magisterio la “Ca-
rrera” se present como fruto de la demanda de los lideres del SNTE. El esquema permitio,
ademés de hacer a un lado a la CNTE, otorgar ingresos adicionales a cientos de miles de
maestros que ignoraban —ya que ni el gobierno ni la dirigencia sindical estaban interesa-
dos en informarlo— que mediante esta iniciativa en realidad estaban siendo integrados a
un proceso de evaluacion que les demandaria muchisimo méas de lo que habrian de recibir,
los desmovilizaria politicamente y haria mas fuerte el control sobre su trabajo.

El lunes 18 de mayo —tres dias después de la celebracion del dia del maestro—, con la
asistencia de todos los gobernadores, fue posible finalmente presentar el Acuerdo Nacional
para la Modernizacion de la Educacion Basica (ANMEB). En éste aparecia la Carrera Ma-
gisterial como parte de “la revalorizacion de la funcion social del maestro”:

12 “Fue reconfortante cuando decidieron que yo fuera secretaria general”, comenta la maestra en una
entrevista. Pregunta la reportera “;Desde la Presidencia de la Republica?”. Ella responde asintiendo: “Cuando
me llamo el presidente Salinas, no lo hizo porque yo fuera su amiga, sino porque un sondeo le indicéd que
quien podia solucionarle el conflicto era yo” (Gallegos, 2005: 5).
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A fin de dar un impulso decidido al arraigo y motivacion del maestro, y en respuesta a la deman-
da del snTE, el gobierno federal y los gobiernos estatales adoptardn una medida de especial tras-
cendencia: La creacion de la Carrera Magisterial. La Carrera Magisterial dara respuesta a dos
necesidades de la actividad docente: Estimular la calidad de la educacién y establecer un medio
claro de mejoramiento profesional, material y de la condicién social del maestro. De esta forma,
se acuerda el establecimiento de un mecanismo de promocion horizontal para el personal docente
frente a grupos que ensefia en los ciclos de la educacion basica. Su propésito consiste en que esos
maestros puedan acceder, dentro de la misma funcion, a niveles salariales superiores con base en
su preparacién académica, la atencion a los cursos de actualizacion, su desempefio profesional y
su antigiiedad en el servicio y en los niveles de la propia Carrera Magisterial (sep, 1999d: 413).

En la Carrera Magisterial, gracias a sus méritos y actividades, muchos maestros'®
podrian moverse en una escala de cinco niveles: A, B, C, D y E, dependiendo del puntaje
que fueran obteniendo. Como en el caso de los académicos, el puntaje se traducia en una
recompensa econoémica adicionada al salario, aunque no muy alta.

En el nivel A, por ejemplo, en 1996 un maestro ganaba 735 pesos mensuales adiciona-
les a su salario de poco menos de 3 mil pesos mensuales (alrededor de 300 ddlares en 2006).
El maximo nivel —con ingresos que podian llegar a equivaler 100% del salario— s6lo podia
alcanzarlo una muy pequefia proporcion de los maestros. En el Cuadro 2.2 se presenta el
puntaje de la Carrera Magisterial, con los rubros correspondientes tal y como se aplicaba en
esos primeros afos, de 1993 a 1997. Se debe tener en cuenta que en cada factor el maestro
puede alcanzar puntajes diversos, aunque en el cuadro sélo aparecen los maximos.

CUADRO 2.2
Factores y su puntuacion mdxima en la Carrera Magisterial
Antigiiedad 10
Desempefio profesional 35
Grado académico 15
Preparacion profesional 25
Acreditacion de cursos de actualizacién Sep 15
Total 100

Fuente: Tyler, 1996: 62.

La sencillez del cuadro es engafiosa. No muestra, por ejemplo, que para alcanzar
el grado méximo en determinado rubro —como en el de antigiiedad— “se requiere un
minimo de 27 afios de servicio” (Tyler, 1996: 63). Es decir, llegar casi a la jubilaciéon. En
el rubro de “grado académico”, para pasar de 11 puntos a 15 —el maximo— se requeria
hacer una maestria y un doctorado. Asi claramente el “estimulo” suponia un incremento
sustancial —y para muchos materialmente imposible— de esfuerzo en s6lo un rubro, el de
formacion. La “preparacion profesional” se media a partir de un examen de conocimientos
de opcién multiple.

13 Participaban en algtn nivel de la Carrera Magisterial —la mayoria en los mas bajos— 687 500 maestros
de los poco més de 810 mil docentes de nivel basico que habia en 1990-1991 (sep, 2000d: 176).
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A partir de 1998 se anadid, ademas, como factor el grado de aprovechamiento escolar
de los alumnos cuyos maestros participaran en el Programa como una categoria aparte —
anteriormente estaba incluida con 7 puntos de los 35 correspondientes a “desempefio pro-
fesional” de un total de 100 puntos posibles—."* Esto significé dar mas importancia —con
20 puntos— al aprovechamiento que tenian los alumnos del profesor evaluado de acuerdo
con los resultados de un examen que aplicaba la Direccion General de Evaluacion de la Sep.
Mais tarde, en 2008, la Alianza por la Calidad de la Educacién pactada entre el gobierno
calderonista y la lideresa Gordillo establecié “estimular el mérito individual de los maestros
en funcién exclusiva de los resultados de logro de sus alumnos”, lo que habria de significar
un estimulo monetario adicional y distinto de la Carrera Magisterial (SEP, 2008: 16).

Este fue el significado concreto de la idea de lograr “maestros adecuadamente esti-
mulados” en todos los niveles educativos (SEP, 1999d: 400). En el caso de los académicos,
éstos recibieron montos generalmente mayores pero cada afio debian sujetarse a una eva-
luacién que podia resultar en que se cancelara el ingreso adicional hasta entonces logrado.
En los maestros de educacion basica, en cambio, una vez alcanzado un nuevo nivel salarial
se convertia en permanente. Ademas, en los programas de estimulo en las universidades
no se permitia la discusion bilateral con los sindicatos académicos, mientras que, como se
vio, la Carrera Magisterial habia sido pactada con el SNTE y con éste era también operada.

El gobierno de Salinas logr6 asi la descentralizacion y la cipula del SNTE, ademas
de legitimarse ante los maestros con los tangibles aumentos en los ingresos, pudo renovar
su presencia ante el gobierno como elemento indispensable —cediendo pero negociando
ventajas politicas a cada paso— para cualquier cambio en la educacién mexicana. Sin em-
bargo, para los maestros y académicos de base la llegada de los estimulos significé no s6lo
una reorganizacion de las prioridades y contenidos de su trabajo, asf como de las relaciones
al interior de escuelas y universidades, sino también la llegada de una cultura particular, la
llamada cultura de la evaluacién. ;Qué significaba esta “nueva cultura” de la evaluacion?

II. LA EVALUACION COMO CULTURA POLITICA

Se requiere de una perspectiva politica [...] para resaltar el hecho de
que las politicas, sistemas y criterios de evaluacién de la educacion
superior han sido impuestos a las instituciones y comunidades aca-
démicas desde los circulos del poder [...] su fin dltimo no ha sido el
desarrollo de la academia y el conocimiento, sino el establecimiento
de limites a las condiciones necesarias para el ejercicio de la libertad.

Imanol Ordorika

Trabajos como los de Ordorika, Ibarra Colado, Glazman, Diaz Barriga y muchos otros han
demostrado claramente que en todos los niveles los “estimulos” tienen una dimensién poli-

14 El otro factor que se afiadi6 fue el de “apoyo educativo”, que evalda la elaboracion de investigaciones,
textos y apoyos para el proceso educativo.
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tica que se expresa en una mayor subordinacion y control, en la fragmentacion de la vida de
los individuos, y que al clasificar y diferenciar el acceso al dinero dividen a los colectivos
antes espina dorsal de la identidad de los profesores. Pero a los “estimulos” se agrega un
insistente discurso que exige todavia mayor sometimiento de los maestros y académicos
a un ideal inalcanzable de calidad, y que al mismo tiempo los descalifica brutalmente al
intentar cualquier asomo de resistencia ante los cambios que los invalidan como actores
politicos en la educacion.

En ese sentido, la evaluacion es la imposicion de una cultura que acompafia y alimenta
las iniciativas concretas y constituye su nicleo, una cultura politica que implica una cierta
manera de ejercer el poder. Entendida de esta forma, la evaluacion que surge en la década
de 1990 no fue un asunto meramente académico. Es decir, no fue una discusion planteada
por un grupo de maestros y académicos sobre como mejorar el proceso educativo y que
se resolvia en el interior de una institucién o de un grupo de escuelas. Tampoco fue una
cuestion meramente técnica —como se evaliia, con qué tipo de instrumentos y criterios.

La cultura de la evaluacion, en tanto que cultura politica, vino a reestructurar las
relaciones de poder en la totalidad del &mbito educativo, en las escuelas y universidades,
en las relaciones entre la educacion superior y el Estado, entre los maestros y el Estado.
La cultura de la evaluacién, como toda cultura, hizo surgir nuevas “normas e instituciones
reguladoras de las relaciones sociales y de los sistemas de conocimiento, de valores y de
creencias” (Ribeiro, 1990: 23). Y lo consiguid gracias a una serie de rasgos que aparecen
ya desde la primera iniciativa.

Una evaluacion sin participacion

Carrera Magisterial es un programa implementado por el gobierno.

Maestro de primaria'®

Si se atiende a la manera como surgieron los “estimulos” en todos los niveles, uno de sus
rasgos constitutivos mas notorios fue su fuerte tendencia a excluir del proceso de decision
a los principales actores de la educacion: los docentes. De ahi que los trabajadores de la
educacion no pudieron ver en estas iniciativas un proyecto construido junto con ellos y en
funcién de sus necesidades y las del proceso educativo. Fueron vistas esencialmente como
una disposiciéon mas de la autoridad. En ese sentido, la evaluacién que se construye a partir
de 1990-1992 retoma un rasgo caracteristico del sistema educativo mexicano, el autorita-
rismo, y le da una amplitud hasta entonces no conocida.

En una entrevista realizada por Lorena Hernandez Yanez (2002), profesora de la Uni-
versidad de Guadalajara, el maestro Gago Huguet describia con detalle la manera en que
Ernesto Zedillo, recién llegado secretario de educacion publica y con nula experiencia en el
campo educativo (Presidencia de la Republica, 1992: 402), tom6 la decisién de establecer
un nuevo programa de “estimulos”, destinado a premiar la actividad docente a nivel supe-

15 Rojas Nova, 1996: 78.
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rior. En la escena, el secretario aparece rodeado de solicitos asesores y subalternos, ante
quienes €l simplemente anuncia lo que ha decidido hacer.

Ernesto Zedillo llega a la sep en enero de 1992. No pasaron 15 dfas cuando hubo una reunién
en su despacho y plante6 el asunto de coémo atender la situacion de los sueldos. Pidi6 niime-
ros respecto a planta de profesores en las universidades, tabuladores de sueldos; situaciones
que se daban en el 4mbito de las universidades ptiblicas. Y a partir de un dinero que se tenia
identificado en el presupuesto de ese afio [...] se empezaron a trazar las caracteristicas de un
programa de estimulos a la docencia [...] Me acuerdo que Zedillo acoté y dijo: tenemos que
hacer de la docencia en las universidades una carrera, y asi se acufid el nombre. Entonces lla-
mamos al programa Carrera Docente [...] (Entrevista con Gago Huguet en Herndndez Yanez,
2002: 134-136).

Este ejemplo muestra que la evaluacién nace como un acto de gobierno, regida por
las prioridades de los funcionarios y a través del tamiz de un pequefio grupo de asesores y
evaluadores. En esas circunstancias era comprensible que las consideraciones académicas
de los disefiadores del programa se limitaran casi por completo —como se desprende de
los testimonios adicionales que recoge el trabajo de Lorena Herndndez— a la preocupacion
por cémo medir el desempefio y como recompensar a los que se considera comprometidos
con la institucidn, es decir, a la parte operativa del programa. Simplemente no se planted
siquiera la pregunta acerca de las repercusiones académicas de esta decision ni los signi-
ficados que podria tener para la formacion y la investigacion, ni los resultados que se han
obtenido en la aplicacién de programas semejantes en otros paises, ni la experiencia en
México del Sistema Nacional de Investigadores (SNI), creado en 1984.

Otras son ahi las preocupaciones prioritarias. En las entrevistas se perfila, por ejem-
plo, la necesidad de armonizar las visiones de las diferentes secretarias —en particular
la de Educacion Publica con la de Hacienda y Crédito Publico—, la preocupacién de los
disefiadores de los programas por valorar la extrema sensibilidad de las instituciones a la
supervision de la SEP y los mecanismos politicamente mas adecuados para llevar a efecto
sin tropiezos esa supervision, la clasificacion de los profesores que trabajan y los que no, y
hasta el célculo de las posibles reacciones desfavorables que la entrega de montos adiciona-
les a s6lo un sector de trabajadores puede generar en el lider de la CTM, Fidel Velazquez,
y en las ctipulas empresariales (“los Concanacos y Concamines”, como se les llama),
porque estos ingresos adicionales significaban el rompimiento de los topes salariales —li-
mite impuesto a los ingresos de los trabajadores y fijado por el gobierno y los patrones, un
componente esencial de las politicas de ajuste aplicadas desde la década de 1980—. Debido
a esta dltima consideracion se insiste en que estos ingresos no se entreguen como salario
a cambio del trabajo realizado sino como “becas” como las que reciben los estudiantes
(Hernandez Yanez, 2002: cap. 1V).

Por lo que revelan las entrevistas, en ningin momento del proceso los funcionarios
manifestaron interés por conocer qué opinién tendrian los profesores respecto de este tipo
de programas o qué inconvenientes e incluso mejoras podrian generarse desde la perspecti-
va que ellos pudieran tener. A pesar de que algunos detalles de la iniciativa se dejan a juicio
de las instituciones, no se plantea la posibilidad de que la adopcién de los “estimulos” sea
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un proceso de decisién y construccion desde abajo que permita que se manifiesten los
puntos de vista de los profesores objeto de la evaluacién. Pero tampoco se piensa siquiera
en consultar abiertamente a las autoridades y a los 6rganos colegiados de las instituciones,
ademas de los sindicatos, organizaciones universitarias y otros protagonistas importantes
del quehacer de la educacion superior y de la bésica.

Lo tnico que tal vez pudo ser una discusion donde habia puntos de vista distintos y
hasta contrapuestos tuvo lugar, pero en privado, a fines de marzo de 1992, en relacién
precisamente con el programa de estimulo a la docencia, en la que participan los rectores
que integran el Consejo de Universidades Publicas e Instituciones Afines (CUPIA) —que
redne a las principales universidades pablicas miembros de la ANUIES—. En esa reunin, el
secretario Zedillo hizo primero una presentacion general, y el subsecretario Huguet, junto
con Victor Arredondo,' presentaron los detalles de la decision, los minuciosos criterios a
que debia sujetarse su aplicacion y el conjunto de medidas especificas que obligatoriamente
deberian adoptar las instituciones para poner en marcha el programa de carrera docente.
Asi, se dijo que:

[la iniciativa beneficiard a 30%] del personal docente; implicara la creacién de una categoria
superior en el tabulador de académicos [...] cada institucién decidird la forma en que aplicara
criterios bésicos que permitan ponderar la incidencia de los maestros en la formacion de los
alumnos, asi como valorar la calidad misma de otras tareas que llevan a cabo. Ademaés, estos
recursos no se podran utilizar para contratar personal, cubrir otras prestaciones o cualquier
otro gasto ajeno al programa; los estimulos econémicos que reciban los académicos no seran
gravables con el impuesto sobre la renta y su manejo serd independiente de negociaciones con
sindicatos o gremios. Para calificar a los profesores y determinar el estimulo que recibirdn, se
formara una comisién de evaluacién que tomara en cuenta los siguientes cuatro factores en la
trayectoria docente, considerando la opinion de las autoridades académicas y de los estudiantes:
1. Dedicacién y calidad en la formacién y actualizacién disciplinaria y pedagdgica; 2. La cali-
dad en la productividad; 3. La dedicacion y calidad en el desempefio de actividades docentes, y
4. Dedicacion y calidad en la realizacion de otras tareas (Saldierna, 1992: 3).

Es decir, practicamente todo estaba ya predeterminado. Aunque en esa reunién no se
pretendia consultar a los rectores, sino simplemente informarlos de la decisién tomada, las
cosas no salieron como estaban planeadas. Los rectores comenzaron a manifestar puntos
de vista contrastantes con los de las autoridades, y se manifestaron con una fuerza que
posteriormente no se repetiria. Ademas de sefialamientos particulares acerca del progra-

16 Victor Arredondo Alvarez era también considerado integrante del grupo de los evaluadores. Licenciado
en psicologia por la UNAM y la Universidad Veracruzana, con maestria en tecnologia educativa por la Western
Michigan University y doctorado en planeacion educativa por la West Virginia University de Estados Uni-
dos. Ademaés de profesor, fue coordinador de la carrera de psicologia en la Facultad de Estudios Superiores
Zaragoza de la UNAM; coordinador general de programas académicos de la ANUIES (1981-1985), y profesor
de la Universidad Veracruzana. Fue también asesor del subsecretario de Educacion Superior (1985-1988) y
funcionario ahi mismo (1988-1992), integrante del Comité de Educacién y Evaluacion de la Asociacion de
Analisis del Comportamiento (Behavior) en Estados Unidos y tesorero del Colegio Nacional de Psic6logos
(Presidencia de la Republica, 1992: 41).
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ma, la queja mas general fue que éste no resolvia la dramética situacion de carencia que
se vivia en las instituciones de educacion principalmente el problema de los bajos salarios
académicos.”” “Los rectores hablaron fuerte para decir que necesitan mejores presupues-
tos, pero Zedillo no se dej6”, comentd la prensa con base en informaciones filtradas de la
reunion (Saldierna, 1992: 3).

Aunque la queja era que los recursos que deberian ir a salarios se estaban destinado
a “estimulos”, los rectores tenian poco espacio politico para levantar la voz en parte por
la fuerza de la imposicion gubernamental, pero también porque —como se repetiria en
ocasiones posteriores— la dirigencia de los rectores ya anteriormente habia aprobado que
se crearan programas de “estimulos” para los académicos. En efecto, en cuanto Salinas
de Gortari fue declarado presidente, la ANUIES se habia apresurado a dar respuesta a los
10 puntos de modernizacion de la educacién superior que como candidato habia plantea-
do en Ciudad Obregdn, Sonora, incluyendo lo referente a la evaluacion. Asi, en abril de
1989, apenas cuatro meses después de la toma de posesion presidencial, esa Asociacion
ya habia publicado el documento Declaracion y aportaciones para la modernizacion de
la educacion superior en el que, entre otras cosas, se proponia “consolidar la carrera
académica en las IES [Instituciones de Educacion Superior] mediante el establecimiento
de programas nacionales de distinciones, reconocimientos y ‘estimulos’ econémicos a los
profesores sobresalientes” (Herndndez Yanez, 2002: 143).

La ANUIES optd asi por asumir el proyecto gubernamental de modernizacioén univer-
sitaria —incluyendo los “estimulos” y la evaluacion— no sélo porque su posicion tradicio-
nal ha sido casi siempre de negociar hasta donde sea posible y luego aceptar las politicas
educativas emanadas del Poder Ejecutivo, sino porque ademis en esos primeros afios de
la década de 1990 las instituciones comenzaron a depender de fondos gubernamentales de
caracter extraordinario, como el Fondo para la Modernizacién de la Educacién Superior
(Fomes) que se basaba precisamente en la evaluacién de las instituciones y sus propuestas
de mejoramiento. Con la evaluacién, los lazos de dependencia se habian hecho todavia més
fuertes y se habia reducido el espacio de la ya de por s menguada autonomia.

Aqui deben hacerse dos acotaciones importantes. La primera es que la ANUIES actuaba
en ese momento una vez mas como mecanismo de representacion de las dirigencias institu-
cionales —rectores, ex rectores, aspirantes a rectores, grupos de poder— y principalmente
de algunas de las instituciones mis importantes, pero ciertamente no en representacioén del
grueso de las dirigencias universitarias y, menos, de los académicos y estudiantes del pais.
De hecho, durante este intercambio entre la ANUIES y el gobierno federal (para més deta-
lles véase Mendoza Rojas, 1997) en las comunidades académicas no existia informacion ni
consultas acerca del tema, y ni siquiera se conocian las propuestas que se cruzaban entre el
gobierno y la Asociacion Nacional de Universidades e Instituciones de Educacién Superior.

En consecuencia, como segunda acotacion, el conjunto de los trabajadores universi-
tarios y estudiantes, sus organizaciones y los mismos érganos colegiados universitarios

17 “Los directivos [de las universidades] reconocieron su importancia, pero sefialaron que es insuficiente,
pues no resuelve el problema de fondo de las bajas percepciones de los profesores [...] los funcionarios de la
SEP reconocieron tal situacion y enfatizaron que se trata de un proyecto que se ird afinando durante su aplica-
cion” (Saldierna, 1992: 3).
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tampoco tuvieron un espacio de interlocucién como el muy breve que se dio a los dirigentes
de los rectores. Tampoco los académicos pudieron tener una participacion a pesar de que
no pocas veces sus organizaciones gremiales buscaron incidir en estos procesos.

A los académicos y maestros simplemente les correspondi6 —como diria posterior-
mente Gago Huguet— “hacer suyos” los proyectos SEP-ANUIES, como en concreto el de los
“estimulos”. No lo hicieron con entusiasmo, y hasta el entonces subsecretario de educacién
superior, Gago Huguet, se quejaba, por ejemplo, de que los académicos no habian retomado
lo que les construy6 el gobierno y la ANUIES como Carrera Docente en 1992: “La apuesta
era que las comunidades académicas se apoderarian, en el buen sentido de la palabra, de
este proyecto”, decia Gago Huguet (citado por Hernandez Yanez, 2002: 149). Pero era dificil
“apropiarse” de algo que ya estaba decidido completamente de antemano. A tal extremo llegd
la intervencion de la SEP, que la SESIC pidi6 a las universidades que le entregaran el borrador
del reglamento que pensaban aplicar para entregar pagos extras a los académicos, con el fin
de que éste fuera revisado por la Comision Nacional de Evaluacion de 1a Educacion Superior
(Conaeva), integrada por funcionarios, rectores y sus asesores técnicos. S6lo una vez aproba-
do el reglamento se le entregaria el dinero a la institucién.'® El argumento para hacer algo tan
poco ortodoxo como esto era —decia la autoridad— que las universidades “no tienen mucha
imaginacion” para organizar sus programas.' Los programas tampoco pudieron ser “apro-
piados” por los académicos porque a nivel de cada institucion tendieron a ser copados por
las autoridades, que intentaban servirse de ellos para aumentar sus beneficios personales y el
control burocrético. El resultado, pues, fue ambiguo. Por un lado, los académicos s6lo pudie-
ron participar formalmente en el pequefio espacio que significd la integracién de algunos de
ellos como miembros de las comisiones encargadas de valorar el trabajo de sus compafieros
0 a partir de sus representantes en los 6rganos colegiados de cada institucién, pero por otro,
esto lo debian hacer con base en el estrecho margen establecido por la institucion y la sep.

El caso de la Carrera Magisterial

En la Carrera Magisterial se repitio el patron de exclusién que se observd en el caso de los
“estimulos” para los académicos. Las diferencias, sin embargo, fueron ilustrativas.

Si en el caso de los académicos resultd cierto que a nivel central se fijaron los criterios
principales y muchos detalles de los programas, en cada instituciéon quedaron algunos méar-
genes de accién que sirvieron para tener alguna participacion e influir asi en los detalles
concretos de la iniciativa. Cuestiones poco importantes como formatos, fechas de entrega
de solicitudes, monto de los pagos, modalidades de evaluacion de los maestros por parte de

18 “El procedimiento era —explica Gago Huguet— ‘universidad, preséntale a Conaeva tu reglamentacion’,
fundamentalmente fueron gentes de la ANUIES quienes evaluaron estas cosas, una tarea intensa. Entonces la
Conaeva se lo comunicaba a la propia institucién y a la SEp antes de asignarle los fondos a la institucion edu-
cativa” (Hernandez Yénez, 2002: 157).

19 “Parece que las universidades no tienen mucha imaginacion en ese sentido y lo que premian es antigiie-
dad y publicaciones [...] Entonces se empezaron a acotar [en la SEP] las caracteristicas que tendrian que con-
siderarse, los criterios, los indicadores para otorgar estos estimulos y delimitar a qué profesorado. Se decidié
que en principio fuera al profesorado de carrera, pero independientemente de la antigiiedad y al margen de
las negociaciones sindicales” (citado por Hernandez Yanez, 2002: 136).
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los alumnos, etcétera, se conformaron de manera distinta en cada universidad dependiendo
del contexto de poder y la historia institucional propia.

En el caso de la Carrera Magisterial, sin embargo, los maestros estuvieron sujetos
a una decision ain mas vertical y altamente centralizada a nivel nacional y por tanto a
un programa cuyas caracteristicas y aplicacion fue exactamente igual en todas las es-
cuelas y para todos los maestros del pais. Aunque existian comisiones locales, no habia
flexibilidad para establecer criterios y requisitos distintos, ni para disefiar los exdmenes
en cada escuela, localidad o estado. De ahi no sélo la escasa participacion sino incluso
la nula informacion. Tres afios después de haber comenzado el programa se oia la queja
de que “todavia a estas alturas hay muchas cosas oscuras en Carrera Magisterial [...]
muchas cosas no las sabemos todavia” (citado por Valdez Aragén, 1996: 85).

El discurso de las autoridades era incluso visto con suspicacia, como motivado por el
interés en confundir y sorprender, ocultar las verdaderas intenciones y caracteristicas del
programa. La informacién —dice un maestro— ha sido:

[...] muy acelerada, muy confusa en lo que se refiere a planteamientos, en el 1éxico que ellos
hablan para confundir a las personas pensamos que era una cosa que valia la pena, pero sin
meditarlo, porque todo fue tan rapido, tan acelerado el tramite que entrabas o te quedabas al
margen, y en funcién de ganar dinero extra, convenia entrar [...] (Maestro de nivel bésico
citado por Valdez Aragdn, 1996: 85).

Los maestros se quejaban también de los abusos laborales que esta situacién pro-
piciaba. Por ejemplo, ocurria que el director aprovechaba la confusién para inventarles
nuevas responsabilidades a los maestros: “Incluso las autoridades le decian [a la maestra]
‘como usted tiene Carrera tiene que hacer esto [...] tiene que cumplir con esto otro’” (Ro-
jas, 1996: 79). “El objetivo es tener al maestro atemorizado, porque sabe que sus autori-
dades lo van a tener evaluado constantemente” (Rojas, 1996: 74), concluia otro maestro.

Lo maés sorprendente es que a diferencia de las circunstancias de los académicos,
la Carrera Magisterial fue pactada bilateralmente entre la autoridad y el sindicato. Este
acuerdo se materializé primero en una Comision Nacional SEP-SNTE de Carrera Magis-
terial con el encargo de revisar de manera conjunta la marcha del programa y establecer
lineamientos y criterios para otorgar el estimulo a los maestros. Luego se extendi6 a las
Comisiones Paritarias Estatales, también bilaterales, encargadas de la vigilancia del cum-
plimiento de esos lineamientos. Y tuvo sus logros. Como resultado de las inconformidades
de los maestros respecto de las preguntas o reactivos del examen que se les aplicaba para
valorar el rubro de “Preparacion profesional”, se informo de la creacion de “una comision
técnica que revisara las pruebas [...] y avalara la calidad de cada reactivo” (Velazquez
Castafieda, 2000: 667). Por dltimo, no se puede olvidar que los maestros tenian presencia
en las 140 mil unidades de evaluacion en el pais —practicamente una por cada escuela.

A pesar de que en el papel todo esto podria favorecer la participacion, en la realidad
apenas podia ocurrir en un contexto sindical global caracterizado por la estricta subordi-
nacion de los maestros, la ausencia de espacios democraticos, la imposibilidad siquiera
de elegir a sus representantes por voto universal y directo o de convocar a una asamblea
seccional sin autorizacion de la direccion nacional. Por esto se volvid estructural algo
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que afios atrds se intentaba achacar al apresuramiento por echar a andar el proyecto: “La
Carrera Magisterial, por falta de antecedentes, se puso en marcha con una normatividad
disefiada por ‘un reducido nimero de servidores publicos y de representantes sindicales’
que hicieron un gran esfuerzo, pero que ‘no alcanzé a cubrir todas las posibilidades que
tenia el programa’” (Vargas, R.E. 1996a).

Estas circunstancias impidieron que las iniciativas se convirtieran en un proceso de
amplia y abierta participacién y propicié que en cada seccion, zona escolar y escuela se
cometieran innumerables abusos en la determinacion de quiénes debian ser los beneficia-
dos con los niveles intermedios y altos. Sin embargo, quedd formalmente reconocida la
participacion de la representacion de los maestros y esto queda como la puerta de lo que
puede ser en un futuro un sindicato transformado, con una activa ingerencia de los propios
maestros y que permitiria, en consecuencia, una reformulacién de la evaluacién. Esta
situacion posible contrasta con las enormes dificultades que a partir de la prohibicion de
crear un sindicato nacional (1980) y del reducido espacio de poder en esa época sufren los
académicos y sus organizaciones para crear espacios bilaterales de participacion y vigilan-
cia en el terreno de la evaluacion.?

En el caso de los académicos de nivel superior, la evaluacion surgié primordialmente
como un espacio en el que sélo participan los funcionarios de la SEP y de la ANUIES y los
directivos de cada una de las instituciones. En la Carrera Magisterial este espacio qued6
controlado por el binomio gobierno federal-estatal, por un lado, y la ctipula sindical, por el
otro. De esta manera, la evaluacion a los profesores de todos los niveles no abrié espacios
més amplios de participacion sino que, por el contrario, reforz6 la estructura de subordi-
nacioén de maestros y académicos.

Esta nueva situacion constituy6 un importante despojo de la capacidad de los educado-
res para determinar el rumbo y contenido de su trabajo, pues ahora la “tabla de precios”
lo define. También perdieron control sobre su identidad como maestros, que a partir de
entonces ya no se deriva solo del reconocimiento de sus pares y de las comunidades de
padres de familia sino y, a veces sobre todo, de la contabilidad que realiza una comisién
burocratizada. Perdieron ademads control sobre las perspectivas concretas de su vida pues
sus ingresos quedaron a merced de variaciones sustanciales de un afio a otro. Ademas
del creciente poder burocratico sobre su trabajo, la evaluacion establecié tan importantes

20 En algunos contratos colectivos de trabajo los representantes académicos tienen todavia la posibilidad
de vigilar puntualmente la legalidad del procedimiento (reglamento) establecido para el otorgamiento de
estimulos. Este es el caso del Contrato Colectivo UAM-SITUAM, que establece que “corresponde a la Comi-
sion Mixta General de Vigilancia de los Procedimientos de Ingreso y Promocién del Personal Académico
(cMmGvPIPPA) vigilar que el ingreso y promocion del personal académico se ajuste a los procedimientos esta-
blecidos en el Reglamento de Ingreso, Promocién y Permanencia del Personal Académico y a lo establecido
en el presente Contrato Colectivo” (Clausula 90, cct, 2002-2004). El texto se refiere al ingreso y promocién
—contratacién y ascenso escalafonario—, pero dado que se trata de un mayor ingreso —como en el caso de
la promociéon— y que para lo que se refiere a “estimulos” se utiliza el mismo reglamento, los mismos proce-
dimientos y las mismas comisiones de evaluacion académica, es perfectamente valido aplicar esta clausula
también a este procedimiento. Sin embargo, las sucesivas administraciones universitarias se han negado
sistematicamente a abrir esta posibilidad y la comisioén de vigilancia sélo se dedica a efectuar tramites buro-
craticos intrascendentes.
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diferencias de ingresos y estatus entre los educadores que éstos ademas sufrieron una im-
portante pérdida de su identidad colectiva.

Este esquema burocratico impidié crecientemente que la educacién pudiera benefi-
ciarse de las criticas, apreciaciones y, propuestas que podrian haber surgido del mas de
un millén y medio de trabajadores de la educacion de todos los niveles trabajando en un
ambiente de libertad y democracia. De las escuelas y universidades dejaron de fluir hacia
la sociedad corrientes de renovacion y participacion democratica. La vida de las universi-
dades y escuelas se volvié “plana”, ajustada a las tendencias oficiales y culturales que se
generan en el polo de la evaluacion. Como Betancourt mencionaba, el “control politico”
como medio para “buscar centralmente disciplinar a las universidades publicas” (citado
por Coll Lebedeft, 2005: 51).

Resultaba asi totalmente cierto —aunque sus significados no eran claros en aquel mo-
mento— lo que prometia el presidente en Cuernavaca:

“Quiero decirles que buscaremos [nosotros, los evaluadores y los funcionarios del
gobierno federal] los mecanismos adecuados para estimular a los académicos [quienes son
el objeto pasivo de la estimulacién]. Antes de que termine el mes de febrero, el Gobierno
de la Republica [sujeto activo] dara respuesta concreta a esta demanda de investigadores y
académicos [aunque éstos no podran participar en las definiciones fundamentales y concre-
tas de estos programas]” (Salinas de Gortari, 1990: XLII. Cursivas y agregados del autor
entre corchetes).

Una cultura de la falta de participacion que, salvo en momentos de aguda resistencia,
se convirtié en una apatia cuyos efectos en el trabajo educativo habrian de alarmar poste-
riormente a analistas y a las mismas autoridades.

La evaluacion como discurso politico

Una segunda caracteristica de la cultura de la evaluacién que arranca en la década de 1990
fue el agresivo discurso politico con el que se la defiende y sustenta.

El discurso politico es uno de los pilares de la evaluacion en los términos de Karl
von Clausewitz (citado por Porter, 2003); busca reducir y derrotar a lo que aparece como
adversario, en este caso las manifestaciones criticas y las resistencias de los maestros a un
régimen de constante supervision. Como entre los académicos fueron més abundantes las
criticas, las resistencias y los conflictos, fue hacia ellos que se generé en mayor medida el
discurso politico de descalificacion.

Los ejes del discurso en defensa de la evaluacién

El discurso politico a favor de la evaluacion en esa época utilizé varios ejes de contra-
posicion. En primer lugar, el eje que contraponia lo claro a lo oscuro, es decir, por
un lado, calificaba como tenebrosa la motivacion de quienes criticaban la recién llegada
evaluacion, y, por otro, presentaba como transparente, legitimo y valioso el interés en
la transformacién y en la calidad educativa que animaba a la iniciativa gubernamental
o institucional. Asi, cuando comenzaron a darse las criticas a los programas recién ins-
talados, la respuesta de la Subsecretaria de Educacién Superior fue interpretarlas como
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procedentes de “los que son enemigos por sistema de todo lo que venga de las autoridades”
(Gago Huguet citado por Hernandez Yanez, 2002: 160). También fueron vistas como el
indicio —obviamente oscuro— de que “el debate en torno a estas cuestiones [de la evalua-
cion] en ocasiones oculta otro tipo de situaciones, como pueden ser el rechazo a cualquier
situacion evaluatoria, la evasion de responsabilidades, el temor a enfrentar evidencias
de ineficacia, intrascendencia, irrelevancia o ineficiencia” (Gago Huguet, 1995b: 101).

Esta manera de ver la realidad, sin embargo, no surgi6 en la década de 1990, pues ya en
1986 era utilizada para descalificar las resistencias de los estudiantes al alza de colegiaturas
(aranceles) y modificaciones en la evaluaciéon —creacion de exdmenes departamentales, anu-
lacion del ingreso a partir del promedio y establecimiento del examen de admision también
para los egresados de las escuelas preparatorias de la propia Universidad— que proponia el
rector Carpizo en la UNAM. En esa ocasion, recién estrenado como titular de la Direccion de
Educacién Superior Gago Huguet fustigaba a quienes se oponian a las reformas propuestas
por “los innovadores” que impulsaban “programas de cambios y mejoramientos bien prepa-
rados, técnicamente apuntalados y a todas luces necesarios”. Criticaba a los “gatopardistas”
a quienes “hemos visto llamarse de muchas maneras y sentirse defensores de los desposei-
dos, cuando en realidad estaban capitalizando diversos descontentos”. Los “gatopardistas”,
agregaba, son solapados por “los agachados”, aquellos que dentro del gobierno aceptan la
teoria del “confinamiento de la izquierda en las universidades”, es decir, la cesion de ese
territorio “entreteniendo [asi] a estos grupos de la oposicion” (Gago Huguet, 1987: 69-70).

El tono de estas declaraciones no era personal, pues la propia ANUIES coincidia desde
antes con ese tipo de calificativos. En efecto, al aprobar los Lineamientos para la evalua-
cion de la educacion superior como parte de su acuerdo con la recién llegada administra-
cion salinista, la ANUIES defini6 como su posicién oficial que el futuro de la evaluacién
en las instituciones de educacion superior se vefa amenazado por un rosario de elementos
perversos.

El proceso de evaluacién permanente —analiza esa Asociacion— dependerd de la
medida en que se resuelvan aspectos como:

1. La existencia de una tension entre tendencias integradoras de las comunidades institu-
cionales y fuerzas disgregadoras, debido a intereses de grupos.

2. El peso de las tradiciones que repercute en una resistencia al cambio y a todo intento
evaluativo [...]

3. La existencia de mecanismos juridicos obsoletos |...]

4.La obsolescencia organizativa, instrumental y operativa [...]

5. La sustitucién de la mision académica, cultural y social de las instituciones por otras
de caracter oculto, lo que explica la inercia y conservadurismo con respecto a la eva-
luacion [...]

6. Las limitaciones en cuanto a la cultura de la participacion y de aceptacion de respon-
sabilidades y compromisos comunitarios.

7. La diversidad ideoldgica convertida en un fin en si misma, que resulta de la idea de
que toda iniciativa es un signo de lucha [...] (ANUIES, 1990: 59-60).
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Evidentemente, una vez que comienzan a circular textos como estos, dotados de la
autoridad de la Asociacion, resulta muy dificil que los promotores y las autoridades com-
prometidas con ellos puedan reconocer algtin valor en las posiciones criticas respecto de
la evaluacion.

El segundo eje de contraposicién en el discurso era el de caos-orden, segin el cual
cualquier visién alternativa, sobre todo si estaba vinculada a una manifestacion social
importante, debia ser tratada como algo que conducia irremediablemente al desorden. De
nuevo Gago Huguet en referencia a las manifestaciones de protesta contra el Plan Carpizo
en la UNAM en 1987 decia:

[...] los estudiantes, que son el objeto de entretenimiento, son tantos que han llenado el Zécalo
[plaza central de la capital del pais]. Y esto preocupa mas, pues nos dicen que les basta con ello,
con llenar el Zécalo, para tener “la fuerza y la razén” que les permitira fijar el rumbo de las
universidades. Me pregunto qué pasard cuando otros grupos, con otros esquemas y otras con-
cepciones de la Universidad, también llenen el Zdcalo. ;Cudl contingente valdra mas?, ;cual
serd la cuota de manifestaciones, asambleas, foros, plantones, etcétera que permitira identificar
al mejor postor, a ese grupo al cual habria que encomendar el destino de las universidades?
(Gago Huguet, 1987).

Sin embargo, quien asi hablaba formaba parte de otro grupo que en ese momento,
sin legitimidad y sin necesidad siquiera de llenar la plaza principal del pais, dirigia la
educacion superior. Sus integrantes invocaban el respaldo de la legalidad gubernamen-
tal e institucional, pero finalmente seguian siendo un pequefio grupo que determinaba el
destino de millones de jovenes. El tinico marco que los limitaba consistia en las presiones
que emanaban del juego politico de las fuerzas en el interior del Estado —ANUIES, CTM,
“Concanacos”, “Concamines” y otras secretarias—, como ocurrié con los “estimulos”. Un
juego, por cierto, que podia ser tan cadtico y antidemocratico como la imagen que ellos
construian de los movimientos sociales y de los grupos que estaban en desacuerdo.

De esta manera, la integracion de la evaluacién “moderna” en el plan educativo del
nuevo gobierno era parte de ese juego en los laberintos de palacio, no tanto fruto de una
sesuda reflexion académica sobre cual deberia ser la politica educativa del gobierno. De
ahi que la defensa de la nueva evaluacién no fuera en términos del valor que ésta tenia
como apoyo al proceso educativo sino desde la logica de mantener el poder y, para eso,
los programas. La evaluacion nacida en una matriz autoritaria dio asi lugar a un discurso
netamente politico, muy lejano de lo académico.?

El discurso en torno a la evaluacién dio a conocer como los evaluadores vefan a
aquellos que tenian puntos de vista distintos o criticos, pero también cémo veian a los

2l Es cierto que evaluar implica siempre un ejercicio de poder, pero éste puede ser colectivo y propiciar la
participacién. Aqui el problema es, ademas, la sobrepolitizacién de la evaluacién. Mas que el encuentro entre
evaluador, evaluado y criterios, que tiene su indudable vertiente de poder, la evaluacion se inserta plenamente
en la dindmica del poder gubernamental —incluso como parte de los conflictos entre secretarias y subse-
cretarias—, de las instituciones y de intereses privados —la evaluacién como mercado—. Estas dindmicas
introducen elementos que la distorsionan y sobre todo le imponen prioridades ajenas a criterios académicos
o pedagdgicos.
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académicos en general. En la reunion entre el secretario Zedillo y los rectores, por
ejemplo, se asumia que habia muchos académicos que de entrada no merecian estimulo
alguno, y se hablaba en concreto de s6lo 30%. Un asesor de la SEP entrevistado —en enero
de 1992— respecto al discurso del presidente Salinas utilizaba idénticas expresiones de
descalificacion, lo que sugiere la existencia de un microclima ideolégico al interior de
la SEP. Contaba este asesor que en el proceso de decisién acerca de cudntos profesores
debian incorporarse al programa en cada institucién se considerd que “30% del personal
de tiempo completo era el que vendria beneficiado porque, como todos sabemos, mucha
gente no trabaja. A los que trabajan, a esos hay que recompensar”. De esta manera, el
criterio —real o asumido—?? de que sélo cierto porcentaje debia recibir incentivos se hace
antes de que se llevara a cabo la evaluacién concreta de los académicos. Claramente, un
prejuicio.

Habria que decir que el sentido tan claramente politico que tiene la evaluacién se
deriva del hecho de que ésta nacié unida al poder y marcada por el principio de autoridad.
Algo que se refleja en la rigidez del encuadre de los programas de “estimulos” y en el
prejuicio autoritario que consideraba cualquier tropiezo, obstaculo o critica a la iniciativa,
una afrenta que descalificaba la legitimidad y facultades de sus autores y algo que ponia
en peligro el futuro de la evaluacion. Y asi era porque en un contexto como este, cuestio-
nar la evaluacion significaba cuestionar el poder y poner en peligro la estructura que lo
sostenia. El éxito temprano de los evaluadores consistié en unir la evaluacion més que a
los procesos de consenso de maestros y académicos, a las estructuras de poder de la bu-
rocracia gubernamental y, en el caso de los maestros, a la sindical, pero la desventaja es
que la constituyé como algo completamente ajeno a la vida académica, sélo sustentado en
un acto gubernamental profundamente autoritario, rigido y cerrado a toda critica. Como
se vio con el correr de los afios (véase capitulo 8 y sobre todo 13), esto determind que muy
pronto entrara en una grave crisis respecto de su prop6sito (aumentar la calidad) y de le-
gitimidad, gracias sobre todo a la aparicién de procesos de simulacion y anquilosamiento.

Evaluacion sin legalidad

Como otras iniciativas posteriores de evaluacion, los programas de “estimulos” nacieron
sin un claro sustento legal e incluso en puntos importantes violentando abiertamente el
marco normativo nacional vigente sobre el trabajo y la educacién. En efecto, la Ley Fede-
ral del Trabajo —que se aplica a todos los trabajadores del pais, incluyendo a los maestros
y universitarios— expresamente seflala que cualquier pago que reciba el trabajador debe
considerarse salario.

Articulo 84. El salario se integra con los pagos hechos en efectivo por cuota diaria, gratifica-
ciones, percepciones, habitacion, primas, comisiones, prestaciones en especie y cualquiera
otra cantidad o prestacién que se entregue al trabajador por su trabajo (cursivas del autor).

22 En los testimonios recolectados por Lorena Hernandez, se insiste en que nunca hubo tal limitacién
sino que las instituciones asi lo asumieron. Sin embargo, en ningiin momento las autoridades descartaron
publicamente esta version.
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En el caso de las académicos, los “estimulos” podian considerarse como “gratifica-
ciones”, “primas” o “comisiones”, es decir, como ingresos variables y distintos al salario
base que es fijo, pero en Ultimo término como parte del mismo. Esto es sumamente im-
portante porque significa que, asi sea como ingresos flexibles, éstos deben ser pactados
bilateralmente con la representacion de los trabajadores y, por tanto, sus caracteristicas
deberian estar sujetas a una negociacion en la que es legitima la participacion de los
académicos integrantes de ese gremio. El hecho de que en el caso de los maestros en
Carrera Magisterial esto si se respetara hacia ver mas claramente el trato de excepcion
que recibian los académicos.

La manera cémo los circuitos dirigentes de la educacion superior afios mas tarde
intentaron responder a la ilegalidad de esta situacion fue vaga y poco convincente. En
su documento La educacion superior en el siglo XXI (ANUIES, 2000: 171), la Asociacion
argumenta que estos programas “son competencia exclusiva de la institucién [de educacion
superior en] lo relativo a [...] la evaluacion del desempefio tanto individual como de equipo
y a los sistemas de estimulos respectivos”. Pero no mencionaba la cuestién salarial, como
si ésta no existiera y practicamente sugeria que las instituciones podian interpretar lo que
quisieran.

En la Universidad Auténoma del Estado de México (UAEM), por ejemplo, el Programa
de Carrera Académica se presentd desde el comienzo como facultad del Consejo Uni-
versitario y como un programa académico.?* En la Universidad Auténoma Metropolitana
(UAM), se hizo una distincion entre la parte académica y la laboral, y la parte académi-
ca de los “estimulos” —criterios, condiciones y procedimientos para otorgarlos— quedé
fundamentada en la decision de crearlos que tom¢6 el Colegio Académico, mientras que
los montos que se otorgaban —ademads de fechas y otros asuntos de procedimiento— se
incorporaron como parte de las facultades unilaterales del rector general (UAM, 1992). La
distincion que se hace en la UAM fortalece la tesis de que la retribucién misma no es una
cuestion “académica” sino algo que pertenece al ambito de la relacion laboral aunque en
este caso se ejerza unilateralmente por el rector.

Se argumentaba incluso que la base de legalidad de estos programas estaba en la
facultad que les otorgaba a las universidades auténomas el articulo tercero constitucional
para fijar “los términos de ingreso, promocién y permanencia de su personal académico”.
E, increiblemente, decian las autoridades que esto les conferia a las instituciones —y por
tanto a ellos— la facultad de establecer también retribuciones econdmicas que promovieran
la permanencia del académico. Esta era una extrapolacion fantstica, pues implicaria que
dado que el salario contribuye a la permanencia de los profesores también éste podia ser
determinado unilateralmente.?*

2 Con “fundamento legal en el articulo 21, fraccion 1v de la Ley de la Universidad [...], el cual atribuye al
H. Consejo Universitario la facultad de aprobar y modificar programas académicos que tiendan al desarrollo
armoénico y creciente de la Instituciéon” (UAEM, 1994: 5).

24 Obviamente el salario también contribuye a la permanencia de los académicos, pero a nadie se le
ocurriria plantear que, en consecuencia, el monto del mismo lo debe determinar unilateralmente el Consejo
Universitario de la institucion.
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Era evidente, ademas, que esta interpretacion no tenia cabida en el marco del arti-
culo constitucional mencionado. Los “términos” del ingreso, promocién y permanencia
se refieren a los criterios, requisitos y procedimientos académicos mediante los cuales se
define quién puede ser contratado como profesor o investigador, ser promovido y, por tanto,
permanecer en la institucién. Por otro lado, las mismas autoridades han aceptado desde en-
tonces que el contrato y los salarios que correspondian a los recién ingresados asi como los
aumentos debidos a la promocion estan regidos por la legalidad laboral nacional y deben
ser bilateralmente acordados con la representacion sindical. Si un dia la institucion decidia
otorgar ingresos, ademas de por la via del ingreso y la promocion, por la de la “permanen-
cia”, era esto algo que debia manejarse en el marco de la legalidad laboral y pactarse con
la organizacién gremial que representara a los académicos. De hecho, “permanencia” se
define como el cumplimiento de las funciones académicas. No era posible interpretar de
manera distinta el articulo constitucional.

Varios destacados juristas, ademads, ya habian sefialado que el articulo 84 de la Ley
Federal del Trabajo debia interpretarse tal y como se leia. Es decir, que el concepto de
salario comprende también los pagos variables cuyos montos dependen de la productividad
del trabajador.? Este articulo desde entonces, ademas, es aceptado por las autoridades ins-
titucionales como el marco de referencia del aspecto salarial de la relacién laboral. A tal
punto, que en varias instituciones, como en el caso de la uam, las autoridades incluyeron
ese texto tal cual como una clausula del Contrato Colectivo.?® De nuevo, resultaba una con-
tradiccion que esta legalidad se aceptara plenamente en el caso del ingreso y la promocion,
pero no en el de la permanencia.

Hasta los mismos directivos de la aNulEs veladamente aceptarian mas tarde que su
manera de interpretar la legalidad de los programas de “estimulos” no era la apropiada
y que la entrega de estos montos adicionales no tenia un respaldo legal. Sin embargo, en
lugar de reconocer que estaban fuera de la legalidad y allanarse a pactar los montos y
otros aspectos relacionados con la retribucion, preferian demandar que el marco normativo
federal se modificara para que se adecuara a la manera como en la practica ellos habian
venido operando. Asi, en 2000 hablaban de “impulsar una reforma al marco normativo
actual de la educacioén superior en sus diversos ambitos, mediante un conjunto de inicia-

25 Néstor de Buen (1987: 193-194) sefiala que del salario “formaran parte todos los conceptos variables
del salario, v.gr., incentivos por tarea y primas de produccién”, aunque descarta que lo sean las prestaciones
indirectas como la casa habitaciéon. Opinién semejante tiene Mario de la Cueva, quien considera que “el sa-
lario es toda retribucién, cualquiera que sea su forma e independientemente de la fuente de que proceda [...]
por el trabajo realizado” (Mario de la Cueva, 1977: 297).

26 En la clausula 147, rectoria y sindicato establecen que “el salario es la retribucién que la Universidad
debe pagar al trabajador por sus servicios”. Las becas y estimulos no son una didiva o aportacion caritativa,
estan expresamente ligadas como retribucién a la realizacién de tareas de docencia, investigacién y difusion.
En la clausula 148 del mismo Contrato, rectoria y sindicato ademéas han pactado que aceptan el marco legal
de la Ley Federal del Trabajo (LFT) y establecen que “el salario se integra con los pagos hechos en efectivo
por cuota diaria, gratificaciones, percepciones, primas, prestaciones en especie y cualquier otra cantidad o
prestacion que se entregue al trabajador por su trabajo” (UAM-SITUAM, 2002-2004: clausula 148). Finalmente,
cualquier profesor que reciba estos estimulos puede ver en su constancia anual de ingresos que la UAM le re-
tiene impuestos por ese concepto, lo que significa que en términos legales a estos ingresos se les da el trato de
retribucion por un trabajo, es decir, de salario.
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tivas que hayan sido previamente aprobadas por la Asamblea General” de esa Asociacién
(ANUIES 2000: 207). Entre los &mbitos que deben modificarse se encuentra la “legislacion
laboral aplicable a las universidades ptiblicas auténomas” (ANUIES 2000: 206), que incluye
la cuestion de los “estimulos”.

(Por qué las autoridades de la SEP y los directivos de las instituciones desde enton-
ces mostraron tanta reticencia a aceptar las normas laborales existentes? Superficialmen-
te podria argumentarse una razén econémica. Incluir estos montos como salario tendria
repercusiones financieras importantes, sobre todo si se incorporan como parte del sala-
rio base y no como ingresos variables. Sin embargo, el problema financiero no parece
ser fundamental porque no lo fue en el caso de los cerca de 700 mil maestros de nivel
basico que en esos afos participaban ya en la Carrera Magisterial y cuya partida presu-
puestal rebasaba con mucho la correspondiente a sdlo algunas decenas de miles de aca-
démicos. En el caso del magisterio estos ingresos ni siquiera fueron considerados pagos
por productividad —que segin la ley pueden ser fluctuantes—, pues, como se decia, una
vez alcanzado un nuevo nivel salarial se integra de manera definitiva al salario regular.

La dnica explicacion posible caeria —una vez mas— en el terreno de lo politico. Se
trataba, como ahora, de que estos programas no quedaran fuera del control directo y
absoluto de las autoridades de la SEP y de las instituciones. Para unas y otras, aceptar la
legalidad laboral vigente significaria enfrentarse de inmediato a una discusién nacional
y en cada universidad sobre el esquema de recompensas econémicas a los académicos
y tendrian que debatir con posturas que irfan desde las que proponian que esos montos
se conviertan en parte del salario fijo, hasta las que buscan mantenerlos como variables
pero con importantes modificaciones pactadas bilateralmente. Esto revitalizaria al en-
tonces ya decaido sindicalismo universitario, el que en algin momento habia adquirido
dimensiones y una dindmica preocupantes para el Estado. Antes que arriesgarse a vivir
ese escenario se preferia buscar la modificacién de la Ley Federal del Trabajo.

Por lo demas, los evaluadores expresamente habian sefialado —en la reunién con los
rectores antes citada— que estos “estimulos” debian otorgarse por fuera de las negociacio-
nes bilaterales y esto se justificaba luego con imaginativas —pero falsas— interpretaciones
sobre el supuesto desinterés de los sindicatos de profesores por el mejoramiento académico.
Gago Huguet, en entrevista, decia que:

[...] lo que nunca se veia, a veces en el discurso pero nunca en el quehacer sindical, eran
acciones en las que efectivamente se participara de este proceso de mejoramiento [de las ins-
tituciones]; por eso es que este dinero tenia que ir por fuera. [...] Yo no he visto un contrato
colectivo en el que se diga: “los sueldos se ganardn en funcién de mejores rendimientos, de
tasas de aprobacion de los alumnos de un determinado profesor” (citado por Hernandez Yafiez,
2002: 154. Cursivas nuestras).

Sin embargo, esto era falaz, porque en el México posterior a la inclusion de la defini-
cion de autonomia en el articulo tercero constitucional (1980), segin las autoridades fede-
rales y judiciales del trabajo, un contrato colectivo no podia incluir una disposicién como la
que sugeria el subsecretario Gago Huguet. Una y otra vez, las autoridades educativas y las
judiciales del trabajo habian impedido a estas organizaciones incluir en los contratos colec-
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tivos la participacion en cuestiones que tengan que ver con asuntos académicos en general
y con la evaluacion de los académicos en particular. Pactar una clausula sobre recompensa
econdmica basada en los resultados de los estudiantes en los exdmenes —como pedia el
subsecretario— equivaldria para las autoridades a establecer de manera bilateral los crite-
rios para evaluar el desempefio académico de los profesores. Y eso les resultaria intolera-
ble, pues consideraban que ese era un terreno exclusivo suyo y de los 6rganos colegiados.

Pero ademés, muchos sindicatos universitarios incluso habian declarado y firmado en
el contrato colectivo que a ellos no les correspondia definir qué profesor debe ser conside-
rado més capaz académicamente en relacién con otro, sino exclusivamente a los 6rganos
académicos de la propia universidad.?” El interés del sindicalismo universitario tradicional-
mente habia ido m4s en el sentido de que exista una vigilancia bilateral (rectoria-sindicato)
que garantice que el procedimiento y los criterios para evaluar los distintos niveles de
desempefio académico se apliquen por igual, apegandose a la reglamentacion académica
y sin excepciones que beneficien o perjudiquen a alguno. Y en este ambito podian quedar
cuestiones como la asignacion de los “estimulos”. Esta exigencia se podia satisfacer legal-
mente mediante el establecimiento o la plena vigencia de comisiones de vigilancia bilateral
sobre el proceso como las que ya existen en algunos contratos.?® Pero aun en la hip6tesis de
la mera vigilancia, sigue siendo estrictamente bilateral la decision acerca de establecer o no
y con qué modalidades la entrega de montos adicionales como parte del salario.

Gago Huguet tampoco se ajustaba a la verdad cuando se referia al desinterés de los
sindicatos de profesores por lo académico. En todos los contratos colectivos las organiza-

¥ En su laudo de 1981 contra el Sindicato Independiente de Trabajadores académicos y administrativos de
la uAM (sITuaM), dicha Junta consider6 que, de acuerdo con la adicién que el Congreso hizo al articulo tercero
en 1980, en el Contrato Colectivo no debian existir clausulas que hicieran referencia al ingreso, promocién
y permanencia de los trabajadores académicos. Aunque esta decisién era improcedente porque el organismo
gremial no fijaba criterios de evaluacion ni participaba en el juicio académico para determinar qué profesor
debia ingresar o promoverse, sino que sélo formaba parte de una comisién que, junto con los representantes
de la rectoria, vigilaba que se cumplieran los procedimientos establecidos por la propia legislacién de la
Universidad con el fin de que no se perjudicara el derecho a un trato igual para todos los candidatos. La
clausula —cuyo texto integro se transcribe en la nota siguiente— en la que se establecia esta comisién, por
cierto, ni siquiera fue considerada violatoria a la legalidad o eliminada por la Junta Federal de Conciliacién
y Arbitraje —con lo que se mantiene el derecho a intervenir desde la parte sindical—, lo que demuestra que
en el fondo sélo se trataba de disminuir la presencia sindical en la vida institucional e inhibir el derecho de
los trabajadores académicos a organizarse de manera distinta a la que establece la estructura organica de la
Universidad. Ellos s6lo podian estar verdaderamente representados —se decia implicitamente— mediante su
participacion en los 6rganos colegiados.

28 Asi, desde afios atrds, las autoridades de la uaM, han refrendado una clausula en el Contrato Colectivo
que seflala que “corresponde a la Comision Mixta General de Vigilancia de los Procedimientos de Ingreso y
Promocién del Personal Académico (CMGVPIPPA) vigilar que el ingreso y promocién del personal académico
se ajuste a los procedimientos establecidos en el Reglamento de Ingreso, Promocién y Permanencia del Per-
sonal Académico y a lo establecido en el presente Contrato Colectivo” (UAM-SITUAM, 2002-2004: clausula
90). Como para la entrega de las becas y estimulos se utilizan los procedimientos usuales de promociéon —
criterios, puntajes, tipos de actividad y productos del trabajo, recursos de impugnacion, etcétera—, no hay
inconveniente legal en utilizar esta via para proporcionar una vigilancia menos parcial y mas oportunidades
para que, mediante la eleccién de los académicos que integran esta comision por la parte sindical, la determi-
nacion de los criterios y lineamientos que éstos deben seguir se asegure mayor participacion académica. Sin
embargo la rectoria, sistematicamente se niega a abrir este cauce a pesar de la insistencia de la parte sindical.
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ciones sindicales que representan a los profesores —y hasta donde se les permite— constan-
temente estan promoviendo que se incluyan cldusulas relativas a con cuestiones académicas
como libertad de cétedra, facilidades y apoyos para realizar posgrados, publicacién de
investigaciones, periodo sabatico y licencias, equilibrio entre docencia e investigacion,
vigilancia sobre los procedimientos establecidos por las instituciones para la contratacion y
promocion del personal académico, categorias del personal académico, etcétera.

Todo esto refrenda que la Ginica razén para no pactar bilateralmente estos programas
era que se trataba expresamente de excluir o disminuir la participacién de los académicos
organizados. Es decir, una cuestion de politica institucional y nacional. En el contexto de
una cultura politica de la evaluacion como la que se construia en México a partir de la
década de 1990 —principalmente en los niveles superiores—, resultaba ldgica esta determi-
nacion aunque fuera ilegal y, por excluyente de los académicos organizados, en detrimento
de la propia mejoria de las universidades.

El asunto de la legalidad no sélo era un problema de sindicatos y montos econdmicos,
también era una pequefia pieza que falt6 en la construccién de una cultura democrética en
la educacion. Para edificar una cultura politica distinta en un pais es sumamente importan-
te lo que ocurre en la educacion, debido al caricter estratégico que tiene en la formacion de
millones de nifios y jovenes profesionales. Pero el caracter grupal y centralizado e incluso
personal que tomo6 la construccion de la evaluacion en México vino a reforzar la tradicion
autoritaria del pafs.

Evaluacion, politica puiblica sin ciencia

Esta iniciativa, precisamente por estar enmarcada en una cultura politica autoritaria, tam-
bién dejo de lado uno de los principios mas importantes de la construccién de una politica
publica. Es decir, que tenga en cuenta o esté basada en evidencia. Esto implica la nece-
sidad de revisar el estado de la cuestion, de partir de lo que ya se conoce antes de lanzar
cualquier iniciativa.

En el 4mbito de la gestion publica este principio ha dado en llamarse especificamente
“politica fundada en evidencia”, que urge a que las decisiones de politica social —como el
iniciar programas de “estimulos” en todas las instituciones y escuelas del pais— se tomen
con base no sélo en razonamientos superficiales o de sentido comun, sino en datos y expe-
riencias anteriores (Bracho, 2004: 26ss). Por eso uno de los pasos mis importantes en un
proceso de decision es la recopilacién de toda la informacion existente sobre un determi-
nado tema antes de estructurar una vision hipotética o escenarios sobre la manera como,
por ejemplo, funcionaria un programa en la realidad mexicana. Esta medida es atin méas
importante cuando de lo que se trata es de la aplicacion de un procedimiento nuevo en un
contexto social e institucional que afecta a decenas de miles de trabajadores de la educacion
e indirectamente a millones de estudiantes.

En el caso de los “estimulos”, a pesar de que existian innumerables experiencias y
datos que merecian una revision exhaustiva, este paso tan importante no se cumplié. Sélo
se sabe de la realizacién por parte de la SEP de una muy somera revision de programas
que existian en Estados Unidos, un estudio meramente descriptivo y tan superficial que
ni siquiera se sistematizd en un documento acabado y publico. Se tratd, ademas, de una
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encuesta mas interesada en copiar las précticas y procedimientos que en analizar lo que
ciertamente seria importante: las evidencias del impacto que esos programas tenian en el
quehacer académico y en las comunidades escolares. El andlisis de los estudios criticos
que ya existian en paises como Estados Unidos a fines de la década de 1980 en relacion
con esas iniciativas habria ofrecido sin duda una visién més precisa sobre la conveniencia
de replicar estos programas.

De hecho, se sabe a ciencia cierta, gracias al trabajo de Lorena Hernandez, que en el
proceso de decision de los “estimulos” para la docencia en el pais no hubo una preocupa-
cion real por obtener informacion sobre los resultados de experiencias previas. Y, lo mas
importante, en todas las discusiones en afios posteriores jamas se hace referencias a otras
experiencias o antecedentes.

Sin embargo, al comienzo de la década de 1990 las evidencias estaban a la mano.
Desde antes de que se introdujeran en México los “estimulos” ya existian estudios que
apuntaban a la necesidad de ser muy cautelosos con este tipo de iniciativas. Murnane
y Cohen, por ejemplo, en 1986 llevaron a cabo una evaluacion de casi 100 afios de ex-
periencia en Estados Unidos relacionada con programas de “estimulos” aplicados a los
maestros de nivel basico y, ademas, presentaron explicaciones del porqué de su abruma-
dor fracaso. Surgidos al calor de la organizacién “cientifica” del trabajo planteada por
Frederick Taylor,? decian, estos programas se iniciaron a finales del siglo XIX y llegaron
a establecerse en casi 50% de las zonas escolares en Estados Unidos durante las primeras
décadas del siglo Xx. Sin embargo, luego decayeron rapidamente, de tal manera que al
comenzar la década de 1980 eran utilizados en menos de 1% de las escuelas del pais.
Una caida tan drastica y generalizada sélo se explicaria a partir de razones de peso que
fueron convenciendo a maestros y autoridades educativas de escuelas y regiones indepen-
dientes de que habia mas ventajas en suspender que en continuar con estos programas.
La pregunta elemental que podrian haberse hecho los evaluadores mexicanos era, sin
duda, cuales habian sido esas razones y si no podrian también presentarse en México.
No hay sefiales siquiera de esa inquietud y el documento de Murnane tampoco es citado
en las publicaciones gubernamentales sobre el tema ni en los escritos de asesores y par-
ticipantes de esos circulos a pesar de que fue bastante conocido en 4mbitos académicos
mexicanos.

Por otro lado, en la década de 1980 en Estados Unidos, los “estimulos” renacieron
en las instituciones de nivel superior. A la sombra del neoliberalismo del presidente Re-
agan se reactivd la propuesta taylorista de organizacién del trabajo principalmente en
las universidades. Pero también inmediatamente comenzaron a surgir reportes negativos
respecto de esas experiencias. Los trabajos de la Asociacion Americana de Profesores
Universitarios (AAUP, por sus siglas en inglés) fueron los primeros en ofrecer una vision

2 Frederick Taylor, impulsor de la medicion de tiempos y movimientos para elevar la productividad
industrial, insistia que la mejor manera de elevar la productividad era mediante una recompensa por el logro
de determinadas metas de produccioén. Su discipulo Morris Cooke, un joven ingeniero industrial, trabajo
activamente en disefiar una nueva organizacién “cientifica del trabajo académico” (véase Barrow, citado en
Aboites, 1999a: 226ss).
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de la forma en que estos programas afectaban el trabajo de docencia e investigacion en la
educacion superior.

En esos articulos era posible ver como muchos de los problemas que existen en el
contexto estadounidense surgen posteriormente en el mexicano. La fragmentacion del tra-
bajo académico, el cambio del ethos en las instituciones, la disputa perenne en torno a los
criterios y a su medicidn, la intervencion de los funcionarios en la evaluacion de los acadé-
micos, la cuestion de quién debia evaluar, el efecto de los montos extras en el trabajo y en
la organizacion del tabulador y los salarios, los remedios y remiendos frecuentes que deben
hacerse para paliar las distorsiones que generan estos programas, los excesos, abusos y
callejones sin salida a los que frecuentemente conducen, son sélo algunos de los aspectos
que estaban ya consignados en Estados Unidos y que hoy se repiten tal cual en el caso
mexicano (una descripcion mas detallada de estos estudios puede verse en Aboites, 1999:
331ss). La mayoria de estos materiales habian aparecido antes de 1988, es decir, previo al
inicio de los programas de “estimulos”.

Otros trabajos que, como el de Alfie Kohn (1994), se publican en México cuando ya
se habian instalado los programas de pago por productividad, también habrian permiti-
do una oportuna revision del impacto que hasta ese momento tenia su aplicacién. Este
articulo, publicado primero en Harvard en 1993, analizaba los “estimulos” a partir de
su origen en el sector industrial. Hablaba, ademas, de la arraigada “creencia de que la
gente trabajard mejor si se le promete algtin tipo de incentivo. Este supuesto y las prac-
ticas asociadas a €l siguen en pie, aunque crece el cimulo de pruebas que apoyan una
opinién divergente”. El articulo llegaba a la conclusion de que dado que se le pagaba a
la gente por hacer lo que de cualquier manera tendria que hacer (ser un buen maestro),
entonces el cumplimiento del deber se volvia algo extraordinario y digno de ser recom-
pensado de manera especial. Es decir, el incentivo se volvia una especie de “mordida”,
un soborno. Pero, afiade, “el soborno en el lugar de trabajo simplemente no puede
funcionar” porque deteriora el clima de trabajo regular. El estimulo era visto, ademas,
como “ofrecer agua salada al sediento” pues se abusaba de la necesidad econdmica de
los empleados para obligarlos a aceptar algo que no respondia a su necesidad de salario
estable y los obligaba a hacer un conjunto de actividades no necesariamente relacio-
nadas con la mejoria en el trabajo. Kohn cita finalmente a un asesor de productividad
empresarial, Peter Scholtes, quien sefiala que con estos esquemas de pago “todos pre-
sionan al sistema para lograr beneficios personales, y nadie mejora el sistema para lo-
grar beneficios colectivos. Es inevitable que el sistema se desplome” (Kohn, 1994: 65).

Los datos de la experiencia estadounidense también eran relevantes porque en ese pais
los pagos al mérito (merit pay) generalmente no representaban ni siquiera 20% del total de
los ingresos y, en contraste, en México éstos pronto llegaron a representar hasta 60% de
las percepciones del académico. Era entonces posible imaginar que sus efectos en México
fueran —en términos de ética del trabajo, motivacién y cohesién institucional— bastante
mAs Severos.

Si elementos como estos hubieran sido considerados y las decisiones hubieran sido mas
racionales, mas participativas y mas académicas que politicas y centralmente autoritarias,
tal vez se habrian conocido préicticas mucho mas creativas y exitosas de evaluacion en las
universidades mexicanas. Recopilar y difundir estos y otros estudios entre los profesores
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universitarios podria haber sido la base —y aiin es— para realizar una discusién amplia y
realmente bilateral entre los académicos y la SEP. Tal vez se habria cuestionado la conve-
niencia de vincular tan estrechamente la evaluacion con el factor dinero y tal vez se hubiera
reconocido la necesidad prioritaria de impulsar un ambiente de colegialidad y preocupa-
cion institucional, como se desprende de lo que muestran los analistas estadounidenses. Es
decir, un ambiente laboral fincado en aumentos que llevaran a salarios dignos y estables y
en una revaloracion social del trabajo que realizan los académicos, a quienes les bastaria
una muy moderada y ocasional recompensa econdmica extraordinaria.

Como consecuencia de esta falta de didlogo, la incomprension sobre los efectos que
estaban generando los “estimulos” privé a tal punto que todavia afios més tarde la ANUIES
proponia que no sélo se incluyera en la agenda de actividades para la evaluacion de los
académicos los productos directamente realizados para la institucion sino también los que
el trabajador realizara como parte de la “vinculaciéon” con dependencias y empresas fuera
de la universidad. Es evidente que esto s6lo acentuaria atin mas la individualizacion y
dispersion del quehacer universitario colectivo. Las universidades estarian pagando por
trabajos realizados fuera de la institucion, para las empresas.3!

III. LAS PRIMERAS REACCIONES A LOS PROGRAMAS DE “ESTIMULOS”

Mira, el compaiero [que ingresd a Carrera Magisterial] estd mas
preocupado por entregar papeles que por la calidad educativa o por
ensefiar [...] pues definitivamente entramos por el aspecto econé-
mico, no vamos a mentirle [...]

Maestro yucateco de educacién basica.*?

En el contexto autoritario, politizado y carente de legalidad y de ciencia anteriormente
descrito pronto se hicieron evidentes algunos de los efectos negativos de los programas de
estimulo en los niveles bésico y superior; las primeras quejas y denuncias se convirtieron
en un antecedente de lo que después seria una enconada y creciente resistencia. Sobre todo
en las instituciones de educacion superior pues las carencias econdmicas y la inexperiencia

30 Incluso en términos de un conductismo recalcitrante se reconoce que si una remuneracion econémica
se vuelve tan cotidiana que, por ejemplo, se paga cada mes o incluso cada quincena, pierde su valor de re-
compensa extraordinaria pues se asume cada vez mas como parte de la retribucion normal. Este efecto tiene
mas peso cuando los montos extraordinarios representan una proporcion elevada de los ingresos totales. En
este caso es mas fuerte el estimulo negativo —la posibilidad de que el trabajador pierda estos ingresos— y
mas profunda la reacciéon de molestia. Se ha comprobado que el estimulo negativo —hacer algo con el fin de
no ser castigado con una reduccion drastica de los ingresos— es una de las peores motivaciones para hacer
bien las cosas.

31 “Se propone que las 1es consideren los productos del trabajo académico resultado de los programas de
vinculacion en los mecanismos de evaluacion del desempeiio del personal de carrera y aprovechen tales accio-
nes como una estrategia académica en los programas formativos, con el propésito de fomentar el desarrollo
de modalidades mas complejas de vinculacién” (anuigs, 2000: 181).

32 Citado por Rojas Nova, 1996: 76.
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en la aplicacion de estos programas provocaron que la carrera por la obtencion de los “es-
timulos” asumiera rasgos cadticos.

En la busqueda del hombre nuevo a partir de la verificacion

La creacion del nuevo hombre académico productivo, creativo y comprometido gracias al
ofrecimiento de dinero —el “soborno” del que habla Kohn—, casi de inmediato entrd en
crisis. Las instituciones carecian de una tradicién empresarial y pocos de sus directivos
sabian como manejar de manera gerencial la obligacién que ahora tenian de proporcionar
recursos a sus profesores a cambio de la verificacion de que efectivamente habian logrado
algo tan dificil de medir como “calidad” y “compromiso”. Y claro, los profesores sabian
todavia menos coémo convertirse en pequefios empresarios del conocimiento, organizar su
vida y trabajo en la l6gica productivista y buscar sistematicamente los nichos de mercado
mas convenientes.

Hubo entonces de todo. En algunas instituciones se privilegio a s6lo unos cuantos y se
generd una molestia explosiva entre el resto. En otras —menos crédulas de la solemnidad
de la excelencia— el monto destinado a este programa simplemente se distribuy6 a todos
por partes iguales, como mas tarde se quejarian amargamente los evaluadores. En algunas
instituciones de los estados —para desesperacién de los organizadores de la Ciudad de
México— cualquier actividad —hasta apadrinar un equipo de basquetbol de estudiantes—
generaba una racion de ingresos adicionales. Tampoco fue menor el caos normativo que
rodeaba la concesién de puntos en las instituciones de educacion superior, donde ademas
se agravaron las diferencias anteriores y se crearon otras nuevas.

Sin embargo, lo mas importante fue el caricter masivo que adquirieron los programas
practicamente desde el comienzo, y que termind con la fugaz y elitista idea de que debian
ser s6lo para “los mas destacados”, como se proponia en el discurso presidencial de Cuer-
navaca. Tal vez los mismos evaluadores —ahora funcionarios— pensaron que ampliando
el nimero de beneficiados se acallarian las quejas por la insuficiencia del salario o que asi
mas facilmente se convenceria al SNTE, o también que con esto se mejoraria la percepcion
negativa que se comenzaba a tener de estos programas. Todo esto puede haber contribui-
do, pero hay una razén que parece especialmente plausible. En este caso los evaluadores
no pudieron escapar a su propia logica: si los “estimulos” eran realmente tan importantes
como para impulsar la calidad del trabajo de los académicos y mejorar la institucién, ha-
cerlos disponibles s6lo a unos cuantos habria garantizado su fracaso, un simple traslape
con el SNI elitista. S6lo masificando el nimero de participantes en los “estimulos” se podia
reorganizar a todos los profesores en la bisqueda de la calidad, y ejercer una mayor direc-
cionalidad del proceso.*

Cualquiera que fuese la razén, para muchos se abri6 una via de acceso a mejores
ingresos que eran bienvenidos después de una década de salarios reducidos a la mitad de
su valor real. Si en el primer afio de funcionamiento de la Carrera Magisterial ya habia

3 Como se ha senalado, el sNI ha traido como consecuencia el desapego de sus integrantes respecto de la vida
institucional y la creacion de segmentos ain mas privilegiados al interior de las instituciones, lo que abre grietas
en el trabajo colectivo y no genera dindmicas de mejoramiento de la institucién en su conjunto.
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cerca de 350 mil maestros participantes —poco mas de 30%—, en las instituciones de
nivel superior el incremento no fue menos importante. En la Universidad de Guadalajara
en 1993 sélo 13% de los profesores recibia algin ingreso por esta via (Hernandez Yanez:
256), pero en el afio 2000 en una unidad académica tipica la tasa de participacién ya era
de 69% (Miranda, 2005: 43).

En el caso de la UAM, en 1990 poco mas de 20% del personal académico recibia
ingresos extras por alguna forma de “estimulo”, pero ya para el afio 2000 era cerca
de 90%** (Gil Antén (coord.) et al., 2005: 52). A pesar de que los montos eran muy
bajos, para los maestros de educacién béasica no dejaban de ser importantes. Para un
maestro que en 1993 ganaba poco mas de 3 mil pesos mensuales —3.3 salarios minimos
equivalentes a poco menos de 300 ddlares en 2006— (SEP, 1999a: 176), el nivel A de
Carrera Magisterial significaba 10% de aumento. Para los académicos la proporcion del
incremento era mayor, aunque los montos y porcentajes variaban considerablemente
de una institucién a otra. Se puede estimar que en esos primeros afios (1990-1993) con
un sueldo base de 10 mil pesos (mil dolares), los “estimulos” representaban 20% de
aumento promedio.

Otro problema fue el choque cultural que inmediatamente se generd entre los aca-
démicos. Los profesores e investigadores se vieron obligados a adoptar rapidamente una
mentalidad distinta y muy lejana de las preocupaciones propias de la vida académica para
planear actividades de acuerdo con su rentabilidad econdmica. Esto signific perseguir
obsesivamente las pruebas de productos o actividades realizados; llevar la contabilidad de
los puntos correspondientes a cada producto o actividad realizada; conocer al dedillo el
laberinto de los procedimientos, requisitos, criterios, fechas, plazos, modalidades, montos,
etcétera. Y, por su parte, en la busqueda de esta calidad también las instituciones comen-
zaron a cambiar.

La dificil busqueda de una definicion operativa de “calidad”

Detras de estas primeras manifestaciones estaba el problema fundamental de la nueva
evaluacion. Result6 claro que en la vida real no era facil manejar el término “calidad”.
Los evaluadores partian del supuesto de que a cambio de dinero iban a recibir “calidad”,
como una mercancia que les compraban a los académicos. “;Si pongo dinero de por me-
dio se comprometen ustedes a trabajar con calidad?”, parecian interpelar los evaluadores
a los profesores e investigadores. Obviamente estos Ultimos nunca contestaron que no.
No soélo por el apremio de la necesidad econdmica, sino sobre todo porque ellos consi-
deraban que su trabajo ya tenia calidad. Y con buenas razones. La mayoria habia sido
contratada a partir de un proceso de concurso abierto, cumpliendo multiples requisitos,
no pocos con niveles de posgrado y compitiendo con aspirantes de alto nivel académico,
y ademas habia desarrollado su trabajo durante no pocos afios y logrado una y otra vez

34 Estos eran los profesores con categoria de titular y asociados de tiempo completo y medio tiempo con
contratacién definitiva. Estaban excluidos los profesores asistentes, los profesores de asignatura y quienes
tuvieran contratacién temporal en cualquier nivel. En el caso de la uaM, la gran mayoria de los académicos
puede obtener algtn estimulo.
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promociones en la institucion asi como reconocimientos externos diversos. Estaban por
tanto convencidos de que ya habian demostrado con creces ser “de calidad” y vefan todos
estos nuevos procedimientos como un tramite engorroso que habia que llevar a cabo para
recibir el ingreso justamente merecido.

La “calidad” era, ademas, un concepto muy elusivo. Porque tenia poco que ver con
lo que de manera comiin se entiende bajo ese término, es decir, el mejoramiento en la for-
macion de nifios y jévenes. Este concepto, originalmente derivado de la linea de montaje
industrial es incompatible con los procesos sociales simb6licos mucho mas complejos que
la fabricacién de un automdvil.® Como sefnala Diaz Barriga, “el concepto de calidad de
la educacion sélo ha logrado tener consistencia en el campo de la educacion a partir de su
vinculacion con la evaluacion” (Diaz Barriga, 1997: 3). Es decir, que histdrica, conceptual
y metodoldgicamente la calidad sélo existe como concepto que justifica o puede percibir la
evaluacion. Se creaba entonces un circulo: los evaluadores y sus improvisados pero devotos
seguidores en las instituciones definian de manera precisa los indicadores, lo que tenian
que hacer los académicos para ser considerados de calidad. Y cuando venian los resultados
los evaluadores los consideraban como representacion auténtica de la calidad, como algo
independiente de su propia creacion y libre de sus propios prejuicios y distorsiones. Un
juego de espejos.

Los indicadores o estindares, ademas, definian con una pobreza increible la “cali-
dad”. Ser de calidad significaba, por ejemplo, realizar las actividades mencionadas en la
“tabla de precios” presentada al comienzo de este capitulo, pero, como se decia antes,
([cémo comprobar que la ponencia se habia presentado, que la clase se habia impartido,
que el articulo habia sido aprobado para su publicacion? Para responder a eso hicieron su
aparicion las “constancias”, es decir, los documentos en los que alguna autoridad u orga-
nizador de un evento sefiala por escrito —y con sello, membrete y firma— que efectiva-
mente el académico de marras habia presentado una ponencia, impartido una conferencia
magistral, dictado un curso, etcétera. Sin la constancia respectiva, la ponencia o las horas
de clase —no obstante el valor intrinseco que tuvieran— no valian un solo punto y, por
tanto, tampoco un solo centavo. Esta definicion signific6 que “constancias” = “calidad”
= dinero. Esta definicion operativa de “calidad” convirti6 a los productos y actividades
y, por supuesto, las constancias que daban cuenta de su autenticidad en piezas o unidades
resultado de un proceso productivo de calidad desconocida, aunque con tangible beneficio
econdmico para el profesor.

Quien presentara mas constancias tenia mas “calidad”, aunque en realidad la docu-
mentacion sélo era un indicador de la produccién bruta, no de la calidad de la hora-clase
impartida o del articulo publicado. Con esto, el volumen de productos comenz6 a funcio-

% Diaz Barriga sefiala que “los estudios sobre calidad —en general vinculados a los productos— no se han
podido aplicar al escenario educativo precisamente por la dificultad para definir tales productos o, mejor adn,
por reducir los procesos simbdlicos que subyacen en los educativos a magnitudes de resultados. De hecho,
los actuarios tienen diversos modelos para estudiar la calidad en el mundo de la produccion —esto es, en el
escenario de la transformacion fisica de un objeto para convertirlo en un bien de servicio— y, sin embargo,
no han podido aplicar sus modelos de analisis de calidad en el ambito de la educacién. Esto no es culpa de
ellos, ni del propio concepto de calidad, que tiene dificultades estructurales para ser empleado en un 4mbito
de funciones simbdlicas como es la educacién” (Diaz Barriga, 1997: 4).
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nar como un fetiche que hacia innecesaria cualquier transformacion que diera lugar a una
manera mejor de hacer las cosas y, menos, generar més calidad en el quehacer institucio-
nal. La acumulacién se volvi6 la prioridad, a pesar de que —supuestamente para incenti-
var la calidad de los productos— la tabla de puntajes incluia un rango de puntos posibles
en algunos de los rubros. Aun si era de evidente mala calidad toda ponencia acompafiada
de su constancia ameritaba un minimo de puntos (110, de 330) y un nimero suficiente de
productos —por malos que fueran— practicamente garantizaba el “estimulo”.

Las constancias no aseguraban que los productos y actividades fueran “de calidad”,
puesto que quienes las firmaban —jefes de departamento, directores de facultad, secreta-
rios académicos, organizadores de eventos— no evaluaban y frecuentemente ni siquiera se
preocupaban por dar un vistazo al contenido de la hora-clase, la aportacién de la ponencia,
la trascendencia de la investigacion, lo atinado de un dictamen, los comentarios emitidos
por el profesor en un examen de posgrado, etcétera. Estas instancias se convirtieron en
simples oficinas expendedoras de constancias.

Las comisiones de profesores (pares) que evaluaban a los académicos tampoco podian
verificar la calidad de productos y actividades. Aunque los participantes en estas instancias
hacian esfuerzos sobrehumanos por valorar el contenido de los productos, se veian abruma-
dos con cientos de expedientes cada uno de los cuales contenia decenas de productos que
evidentemente apenas podian ser objeto de una revision efectiva. Un vistazo al expediente,
la constatacién de que efectivamente estaba el nimero de ponencias indicadas y las cons-
tancias respectivas era todo lo que realmente podia hacerse.

Otro problema consistié en la distorsién que introdujeron estos programas en las prio-
ridades institucionales. Los primeros apuntaban a definir la “calidad” como una serie de
rasgos que esbozaban el perfil de un investigador afamado —generalmente de las ciencias
“duras”— que asistia a glamorosos eventos académicos y publicaba constantemente. A
ojos de los evaluadores y autoridades estos eran “los mis capaces” y originalmente los
programas se disefiaron pensando en ellos como grupo de referencia. El grueso de los
académicos capté de inmediato el mensaje y se orientd a actividades que les permitieran
adecuar su perfil al de estos investigadores y al tabulador de puntos vigente. De esta ma-
nera comenzaron a descuidarse las actividades cotidianas indispensables en una institucion
educativa como dar clases, planear actividades académicas, evaluar y reformar planes de
estudio, hacer exdmenes a los estudiantes, estar disponible para consultas, etcétera. Se
presentaron veladas batallas entre autoridades y profesores que demandaban mas tiempo
para escribir articulos y participar en eventos. Al mismo tiempo, crecia la desazon entre
aquellos otros que se veian obligados a asumir mayores cargas de docencia sin percibir
recompensas adicionales.

Estos problemas dieron pie a que, al poco tiempo, Ernesto Zedillo secretario de Edu-
cacion Publica, decidiera crear nuevas iniciativas de evaluacién que subsanaran los efectos
perniciosos creados por las primeras, como el ya mencionado programa de Reconocimien-
to a la Carrera Docente (iniciado en 1994). Con esto no sélo la evaluacién se ampli6, sino
que se consolidd atin més la influencia de los evaluadores en la sep y entre los directivos de
las instituciones de educacion superior.

Otro problema importante fue originado por la competencia. Al dictaminar que un
académico era de calidad implicitamente se decretaba que era mejor que muchos otros.
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En algunas instituciones como la Universidad de Guadalajara, por ejemplo, incluso se
publicaba un listado con la clasificacion (ranking) en que habia quedado cada académico
después de la evaluacion. Quedar en el lugar 89 evidentemente era peor que aparecer en
el nimero 5, ya que “a nadie con pretensiones intelectuales y reconocimiento le gusta ver
su nombre en el enésimo lugar”, referia un académico de esa universidad (Miranda, 2005:
36). En otras instituciones la clasificacion era menos obvia pues aunque se publicaba la lista
de los solicitantes y de los que habian obtenido el estimulo, no se hacia el listado de mayor
a menor nimero de puntos.

Sin embargo, resultaba obvio que la medicién por puntaje no afiadia mas precision a
la determinacion de la “calidad”. Aunque el puntaje final permitia comparar a dos 0 mas
académicos, la asignacion de los puntos seguia siendo bastante arbitraria. El evaluador
que decidia que un articulo valia 880 y no 1500 puntos estaba haciendo un juicio subjetivo
basado muchas veces en una rapida ojeada para constatar que el escrito tenia una bibliogra-
fia, notas al pié de pagina y a grandes rasgos parecia coherente. Pero desde aquella época
el tabulador mismo inevitablemente tenia incongruencias. Por ejemplo, un académico que
habia decidido leer una voluminosa tesis doctoral, sugerir por escrito una montafia de
cambios, revisar que éstos se hicieron y posteriormente asistir al examen correspondiente
segun la “tabla de precios” s6lo recibia 60 puntos, aunque dictaminar un articulo de 15
péginas —algo que se puede hacer en un dia— vale 110 puntos. Las diferencias numéricas
aparentan ser muy precisas, pero esconden decisiones subjetivas en tantos momentos del
proceso que dificilmente la suma se puede considerar objetiva. Esto es clave para entender
la limitacion de practicamente todos los esfuerzos de evaluacion y medicién “objetiva” que
surgieron posteriormente.

Independientemente de su precision, los “estimulos” vinieron a crear un ambiente de
competencia mucho mas intenso que el que traia consigo la usual diferenciacion académica
entre profesores titulares, asociados y asistentes. En la niebla de la vida cotidiana la dife-
renciacion tradicional no era tan importante porque la promocién de un nivel o categoria a
otro ocurria s6lo en dos o tres ocasiones en la vida. En cambio en la era de la competencia
la evaluacién se volvia parte de la vida cotidiana, era un fenémeno, ademas, publico y
econdmicamente significativo. Incluso los que elijen no competir no quedan fuera de la
dinamica de la comparacioén pues implicitamente son colocados en la categoria mas baja
de todas.

En el nuevo ambiente de los “estimulos”, muchos de quienes desde antes eran consi-
derados muy buenos maestros o investigadores no dejaban de obtener las remuneraciones
adicionales y seguian siendo igualmente capaces y respetados. Sin embargo, ahora debian
trabajar mas para ajustarse a los nuevos criterios productivistas, y no era raro que se queja-
ran de vivir rodeados de incertidumbre y agobiados por la estorbosa obligacion de acopiar
constancias y someterse a procedimientos burocraticos. Pero quienes no eran académicos
destacados o comprometidos también recibian los “estimulos” porque demostraban que
realizaban la cantidad necesaria de actividades y productos y obtenian el niimero suficiente
de constancias para asegurar una y otra vez esos ingresos extras. La constancia decia que
habian impartido su clase y eso era precisamente lo que habian hecho. Todo estaba en
orden, aparentemente, pero lo que ocurria era que el sistema vino a igualar a todos a la
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baja. El maestro comprometido podia subitamente dejar de serlo y convertirse también en
un mero recopilador de constancias y el sistema no detectaba ese cambio fundamental.?®

En la medida en que el sistema continud funcionando y amplidndose se hizo patente
que habia cobrado vida propia, mas alld de las intenciones de los evaluadores y de las
autoridades institucionales pues obligaba a dejar en segundo plano lo que se suponia era
su objetivo principal —la mejoria institucional— y era basicamente un ritual interno de
distribucion de ingresos adicionales cuya finalidad fundamental era la de perpetuarse.

También era dificil modificar o cancelar el nuevo sistema porque desde el primer
momento se constituyd en una fuente de ingresos muy importante para profesores e inves-
tigadores y ademés porque de inmediato se volvié funcional también para las autoridades,
grupos de interés entre los académicos y para las propias estructuras administrativas. El
ambiente unilateral y autoritario asi como el monto de los recursos en juego crearon una
marafia de intereses. Sin la posibilidad de mediacién de conflictos y el balance de poder
que permiten los canales bilaterales, surgieron multiples dificultades. Si las autoridades
universitarias se quejaban en el pasado de la ingerencia sindical en el mundo académico,
el flujo de enormes cantidades de dinero que deberian distribuirse “objetivamente” y que
podian o no beneficiar a estos o aquellos académicos, ciertamente creaba peores distorsio-
nes que las que se atribuian a la participacioén de las organizaciones gremiales.

El inicio del debate

A los problemas anteriormente descritos se debe agregar que los evaluadores en la SEp ni
siquiera reconocian las sefiales de esta temprana crisis. Insistian en que de alguna manera
misteriosa —pues nunca acertaban a explicarlo claramente— los programas de “estimulos”
por si mismos eventualmente redundarian en una mayor calidad de las instituciones.

De esta manera, cuando en los primeros afios grupos de académicos comenzaron a
denunciar las deficiencias de la evaluacién e incluso a burlarse abiertamente del caracter
absurdo del programa de la “zanahoria” o los “tortibonos”, como les llamaban,*” e incluso
refiriéndose en broma a ellos mismos como “estimulados” o “no tan bien estimulados”, los
evaluadores se indignaron y descalificaron estas quejas como simples comentarios destruc-
tivos. Las criticas y burlas resultaban todavia mas dolorosas porque en realidad los evalua-
dores no habian propuesto alguna vez una teoria sélida que demostrara la relacion entre
la recopilacién de constancias y la mejoria de las instituciones. Habia sélo una creencia,
una fe en que de algin modo esto funcionaba. Pero las criticas, por momentos, apuntaban
precisamente a ese punto débil y planteaban cuestiones de fondo. Un ejemplo es el de Ja-
vier Flores —investigador de la UNAM— que sefialaba lo absurdo del planteamiento de que

% En algunas instituciones se aplica una encuesta a los alumnos en relacién con la asistencia, la puntua-
lidad, el “entusiasmo” de los maestros, la cobertura de los temas, etcétera, que aseguran ciertos minimos
elementales, pero que de ninguna manera pueden medir “la calidad de la docencia y el compromiso del
maestro con sus estudiantes”.

3 “Tortibonos” era el nombre popular que se le daba a un programa gubernamental que en estos afios
otorgaba una tarjeta de subsidio a las familias pobres para que pudieran adquirir a bajo precio tortillas de
maiz, esenciales en la dieta mexicana.
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evaluar —algo entendido, ademads, simplemente como clasificar— era garantia automéatica
de calidad en la docencia y la investigacién. Era el periodo 1991-1994, cuando todavia no
existia el Ceneval ni las evaluaciones a decenas de millones de personas, pero ya este autor
establecia con esas palabras un marco de interpretacion que serviria también para valorar
iniciativas posteriores.*® Al mismo tiempo, se afiadia una serie de estudios y ensayos que
aunque predominantemente descriptivos permitieron conocer la extension y algunos efectos
maés crudos de los “estimulos”. Apellidos como Sheridan, Borja, Glazman, Ibarra Colado,
Didou y otros més, formaron un ilustrado coro que desde diversos enfoques y posturas ofre-
cia datos y analisis que sefialaban con claridad algunos de los problemas de avanzar por esta
ruta (se puede encontrar un prolijo recuento de estos trabajos en Herndndez Yéanez, 2002:
148-149). Algunos planteaban abiertamente el regreso al anterior esquema de salarios pero
con la integraci6n de los niveles promedio obtenidos con los “estimulos”.

Por eso los evaluadores reaccionaron buscando culpables y se lanzaron contra las au-
toridades de las universidades y, sobre todo, contra los propios académicos. Apenas un afio
después de introducir los programas, en 1991, los evaluadores ya estaban acusando a las
instituciones de “incapaces” porque no sabian operarlos. Como narra Herndndez Yanez,
“frente a esta oleada de criticas hacia las experiencias pioneras de estimulacion, las autori-
dades gubernamentales replicaron que las universidades, incapaces de ponerse de acuerdo
al respecto, habian distorsionado, simplificado y trivializado los sistemas de estimulos a la
productividad” (Hernandez, 2002: 149). Gago Huguet, ademas, se manifestaba profunda-
mente decepcionado de los académicos que no actuaban como pensaban los evaluadores
que debian hacerlo, sino que criticaban.

Nosotros pensdbamos que la planta académica pondria mas atencion, en el sentido de que quien
debia fijar las reglas del juego y quien vigilaria serian ellas mismas. Y que habria esa situacion
muy sana de decir nosotros nos hacemos cargo de esto. [Sin embargo] antes que ese deseo de
ejercer la vigilancia y la operacion de esto, lo que aflord fue la queja. Yo diria que ese fue un
rasgo inmaduro del personal en las instituciones. Mas que decir: “Tengo que dar la batalla en
mi institucion para que dentro de la normatividad esto quede en manos de los académicos”

3 “A la administracion salinista —decia Javier Flores— se le esta acabando el tiempo para demostrar
si fue capaz o no de cumplir con una de las metas principales del sexenio: elevar la calidad de la educacion
y la investigacion, [el abuso en] la evaluacién ha acarreado un problema muy grave, pues se esta confun-
diendo el método con la meta misma. Se trata de dos conceptos diferentes. Evaluacién no es lo mismo
que calidad [...] El principal instrumento de la politica educativa, la evaluacion, es 1til para clasificar pero
nada mas. Permite crear diferentes compartimentos en los que son colocadas las personas, eso es lo unico
que logra [...] la unica informacién que aportan [estas evaluaciones] es sobre quiénes estdn haciendo las
cosas de un cierto modo y quiénes no lo hacen asi o lo hacen de otro modo. Una vez que se ha marcado
a las personas, sean maestros de primaria o investigadores, se abre un poco la llave de los recursos, con
estimulos o becas que tienen impacto en sus ingresos en un contexto de pauperizacién y paralisis general
de los salarios. Con esta medida se logra premiar a las personas que estan haciendo las cosas de un cierto
modo y se castiga a los que no lo hacen asi o lo hacen de otra manera. Pero, ojo, eso no significa que la
calidad se haya elevado, pues las personas que obtienen una cierta calificacion dentro de un sistema de
clasificacion dado, ya venian realizando sus actividades de la misma manera y no se transformaron por
encanto al escuchar el discurso de un funcionario, simplemente se les ha identificado como individuos que
cumplen o no con los criterios de evaluacion que se han escogido en un momento determinado [...] ;Cuédndo
vamos a empezar a elevar la calidad de la educacion?” (Flores, Javier, 1993: 29).
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empez0 el juego de delaciones: “No, éstos son dos puntos, dos tortibonos, jqué barbaridad!”;
empez6 el denuesto, la ridiculizacion, la descalificacion ya sea como un proyecto ineficaz por
parte del gobierno o como un proyecto que no sabian implantar bien las instituciones (citado
por Hernandez, 2002: 149).

Al sefialar que los problemas y distorsiones no se debian a la iniciativa en si misma
sino a los participantes —instituciones y académicos—, los evaluadores llegaban a la con-
clusion absurda y contradictoria de que no era el esquema lo que habia fallado sino los
hombres concretos que no sabian estar a la altura del nuevo procedimiento y que no enten-
dian que debian transformarse.

Ademas de reaccionar virulentamente por la temprana crisis de los programas, surgié
un discurso casi mistico que apelaba a la finalidad trascendente de la evaluacién a fin de
suplir la falta de teoria y de evidencias que sustentaran la razon de la evaluacién. A quienes
s6lo veian los “estimulos” como una transaccién monetaria y una caricatura de la “cali-
dad”, los evaluadores respondian con el concepto de “trascendencia”. No habia que fijarse
en estos o aquellos defectos concretos de las iniciativas —decian—, sino concentrarse en el
objetivo méas grande al final del camino: “La trascendencia esté en el logro de la buena ca-
lidad” (Gago Huguet, 1997: 2. Cursivas del autor), y los esquemas de “estimulos” eran s6lo
el medio para alcanzarla. Tal vez eran perfectibles como todo lo humano, pero su sentido
y profundidad se revelaba desde la perspectiva de su promesa futura: la creaciéon de una
cultura de la evaluacion, o de la calidad como medio para crear instituciones y hombres
nuevos. Una cultura, ademas, que se presentaba como total, en el sentido de que marchaba
a incorporar absolutamente todos los ambitos del quehacer de la institucion.

Una nocién de lo que aporta la cultura de la evaluacion en las universidades y los sistemas
educativos, habla de varias cuestiones: habla de una actitud critica de las personas y grupos
ante la manera de hacer las cosas; habla de un conjunto de politicas y directrices fincadas en
pardmetros de calidad para administrar dirigir y ejercer propuestas; habla de una normatividad
que apuntala el rigor académico para contratar y promover a profesores e investigadores; habla
de criterios explicitos y procedimientos técnicamente confiables para la certificacién escolar,
[de] la habilitacion profesional y [de] avalar la calidad de las instituciones educativas, de los
programas de ensefianza o de investigacion, de los profesores, de los alumnos egresados, de
los profesionales en ejercicio, etcétera. En un ambiente educativo donde se ha incorporado la
cultura de la evaluacién, la forma de trabajar y hacer lo que a cada quien corresponde no es
indiferente o intrascendente, sino todo lo contrario; lo bien hecho, la buena calidad, la per-
tinencia, la trascendencia, la equidad y la eficiencia es algo que se deslinda, se identifica, se
pondera, se publica, se premia, se estimula, etcétera. En la cultura de la evaluacion no da lo
mismo hacer bien o mal la propia tarea, es distinto cumplir o fallar [en] lo prometido; aprove-
char o desperdiciar los recursos econémicos, el tiempo o el entusiasmo social. En la cultura
de la evaluacién cada uno de los implicados da la cara y nadie trabaja en esa oscuridad en que
todos los gatos son pardos (Gago Huguet, 1995a: 21-22).

Al introducir la idea de que la calidad era una meta difusa, un mejoramiento amplio,
impreciso y permanente que no tenia un punto de llegada concreto, la evaluacién alcanzaba
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las tonalidades de una religién secular. El mejoramiento continuo —dice Morley— es una
agenda creible y deseable en el contexto de sociedades en crisis. El discurso de la calidad
—agrega— “tiene connotaciones casi religiosas, pues implica deficiencia, carencia, rescate
y renovacion. Una reminiscencia de la nocion cristiana del pecado original, donde la re-
dencién toma una vida y la resolucién queda indefinidamente pospuesta [...] El individuo
estd en constante actividad, nunca se le permite quedarse quieto” (Morley Louise, 2003:
14). Viene también a la memoria la postura de Galton, un pariente incomodo de Darwin,
quien entusiasmado como estaba en disefiar maneras de mejorar las razas humanas decia
que esta idea del mejoramiento de la humanidad “debe ser introducida en la conciencia na-
cional como una nueva religion [...] con el fin de que la humanidad sea representada por las
razas mas adecuadas. Lo que la naturaleza hace de manera ciega, lenta y sin compasion,
el hombre puede hacerlo de manera providencial, rapida y hasta amablemente” (citado por
Nairn, s/f: 165). En el caso que nos ocupa, no se trata de la transformacion bioldgica de
mejores hombres y mujeres a mediano plazo, pero si de la generacion providencial e inme-
diata de una nueva especie de académicos, maestros e instituciones mediante el esfuerzo de
evaluacion dirigido de manera consciente y sistemética hacia “la calidad”.

Sin embargo, en el caso de los “estimulos” este planteamiento llevaba a una situacién
contradictoria: por un lado, el discurso planteaba la trascendencia del objetivo pero, por
otro, los programas imponian la rigida y despiadada disciplina codificada en el intras-
cendente documento burocratico. El académico vivia ahora a la caza de constancias, y
sin éstas el sentido de su existencia se agotaba. Le tocaba deambular por la universidad
ejerciendo funciones ahora practicamente sin valor y él sin identidad. “Si me retiran los
estimulos, ;qué podria hacer?”, se pregunta un académico en el texto de Miranda Guerrero
(2005: 36), repentinamente enfrentado con el hecho de haber sido “reprobado” y privado
del estimulo para vivir y trabajar. Este conflicto se agudizaba cada vez mas porque los
evaluadores, interesados en avanzar rapidamente en la agenda de otras iniciativas, se preo-
cupaban poco por mirar atrds y ver la ola enorme que se alzaba a sus espaldas.

No atendian tampoco al problema de que la parte correspondiente a los salarios base de
los profesores continuaba siendo muy reducida y que esto abria una fuerte incertidumbre;
seguian sin resolver el problema de que el calculo de las pensiones no incluia los ingresos
derivados de estos programas; desatendian las quejas en relacién con las distorsiones que se
creaban en la vida y en el trabajo académico e igual les eran invisibles otras consecuencias
de la puesta en préctica de los programas, desde las mas draméticas, como las enfermedades
y muertes asociadas a la presién por cumplir con requisitos y criterios de los “estimulos”
sobre los que los profesores e investigadores no tenian control,® hasta otras menos visibles

% Estudios realizados entre maestros de nivel basico y académicos de escuelas superiores desde aquella
época muestran los dafios que trae a la salud este tipo de programas. Uno de ellos llega a la conclusion de que
“existe una estrecha relacion entre el aumento de exigencias laborales impuestas por los mecanismos de eva-
luacién a los cuales estan sujetos [los investigadores] y los dafios a la salud estudiados” (Vazquez Fernandez
de Lara, 1999: 115). De la poblacién analizada, 41 de cada 100 —es decir, casi la mitad de los investigado-
res— sufre de trastornos psicosomaticos estrechamente relacionados con las tensiones del quehacer académico
—como migrafia, cefalea tensional, sindrome acido péptico y enfermedad isquémica del corazon—. La misma
frecuencia se observa en trastornos mentales como irritabilidad, ansiedad, depresion y trastornos del suefio y
uno de cada cuatro trabajadores académicos sufre de insuficiencia vascular periférica —varices y hemorroi-
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pero igualmente problematicas, como la incertidumbre respecto de los ingresos en el futuro,
la subordinacién a los montos que cada afio determinaban las autoridades institucionales, la
creciente pérdida de un proposito colectivo y la desvalorizacion del trabajo —al convertirse
el maestro o investigador en un burdcrata dedicado a conseguir constancias—. Como se se-
falaba en el momento en que se establecian los “estimulos”:

Trabajar més y trabajar mejor no es en si mismo un problema para los académicos ni es el
fondo de la cuestion que ahora se toca con estos cambios propuestos. No pocos académicos los
vemos con desagrado y muy poco entusiasmo porque tenemos la certeza de que implicardn en
realidad una mayor dificultad burocratica —algo totalmente distinto a méis trabajo— para obtener
la porcion de salario que se nos da via becas [“estimulos”], pero que no necesariamente traeran
consigo una mejor calidad en nuestro trabajo y una mejor docencia. El de la calidad de la do-
cencia deberia ser el punto de partida de la discusion de cualquier iniciativa, pero no lo es en el
caso de los estimulos (Aboites, c. 1992).

El discurso también generd conflictos en las escuelas e instituciones. Lo que para
unos —los directivos— era una iniciativa ideal y exitosa, para otros —la mayoria de los
académicos— era una perniciosa exigencia proveniente de un burocratismo inttil. De esta
manera, al mismo tiempo que los profesores rechazaban en su 4nimo interno estos pro-
gramas por ser contraproducentes y engorrosos, en la practica los aceptaban porque era la
Unica manera de aumentar sus ingresos. Eran condiciones laborales fijadas desde arriba y
unilateralmente frente a las que no habia alternativa.

Los directivos institucionales ademas tenian una doble y contradictoria visién en rela-
cién con los programas. Por un lado, consideraban como un indicador de éxito el que cada
vez mas académicos se interesaran en participar porque eso implicaba su aumento de la pro-
duccion institucional, pero mas tarde, cuando los costos financieros comenzaron a hacerse
sentir, ese aumento fue visto con suspicacia. El que los académicos buscaran participar en
el mayor nimero posible de programas o promoverse de un nivel o categoria académica
a otra para obtener mayores ingresos para los directivos se volvi6 practicamente sefial de
corrupcion, y descalificaban como oportunistas a los que se esforzaban por alcanzar lo que
el sistema les ofrecia. Esta nueva tension en las instituciones y escuelas habria de originar
graves conflictos.

Dos culturas en confrontacion

La crisis puede entenderse mejor si se considera que esta nueva cultura de la evaluacién y
de la calidad en realidad venia a desplazar a la cultura del trabajo y el compromiso con la
educacion que era el anterior referente.

des— resultado de un trabajo eminentemente sedentario, fatiga crénica y padecimientos dorsolumbares. En el
caso de los profesores investigadores adjuntos (PIA), que estdn sometidos a una mayor supervision, los dafios
van mas alla de la salud fisica pues “80% de los mismos evidenci6 un incremento en el deterioro de las rela-
ciones familiares, sociales y laborales, y mas de la mitad sefial6 que [debido a los “estimulos”] su produccién
cientifica ha visto mermada su calidad”.
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Con la cultura de la evaluacion se trataba de introducir en la educacién un conjunto
de valores y actitudes y una vision del mundo cuyos elementos fundamentales eran la
competencia, productividad, exigencia, excelencia, selectividad e individualismo. Ele-
mentos que provenian del mundo de la industria y la empresa privada. En contraposi-
cion, los referentes de la cultura del trabajo y el compromiso en la educacién publica
construidos durante el siglo XX apuntaban mas a la solidaridad, la responsabilidad so-
cial, el derecho a la educacion, la bisqueda y difusiéon del conocimiento, asi como a la
apertura, la colectividad, el compromiso con el trabajo y con los estudiantes, la libertad
de expresién e investigacion, la actitud critica, la participacién activa y la ciudadania
institucional y social.

La nueva cultura de la evaluacion procuraba generar maestros, estudiantes, institu-
ciones y escuelas mas productivas —articulos, conferencias, horas-clase, grados acadé-
micos, etcétera—, con individuos concentrados en su propio trabajo y altamente compe-
titivos. Pero estos resultados se lograban a costa de un grave deterioro del anterior marco
colectivo y afectaba grandemente el tejido institucional. A pesar de que los evaluadores
insistian en que la convivencia de ambos mundos era posible, desde los primeros afios se
hizo patente que estos eran proyectos que tendian a separarse como el agua y el aceite.
El ambiente de creciente exigencia, supervision y competencia que generaban los pro-
gramas de estimulo hacia mucho més dificil desplegar la potencialidad que podia generar
un proyecto educativo basado en la amplia participaciéon y orientado al cumplimiento
solidario de los compromisos y responsabilidades sociales que entrafia la educacién pu-
blica. La insistencia en el cumplimiento de indicadores externos y no en la mejoria de los
procesos educativos propiciaba, ademads, un incremento en la simulacién. Este conflicto
fue luego reconocido por autores como Adridn Acosta, quien planteaba que “la logica
de la competencia y no de la complementariedad, la 16gica de la simulacién y no de la
pertinencia, las practicas de la irrelevancia y las practicas del trabajo académico serio se
encuentran en tensiéon permanente en este escenario” (Acosta, 2004: 82).

Este ambiente se fortalecié todavia mas en la educacién superior con iniciativas como
el Fondo para la Modernizacion de la Educacion Superior (Fomes), el Programa de Mejora-
miento del Profesorado (Promep) y, mas tarde, el Programa Integral de Fortalecimiento Ins-
titucional (PIFI). En la educacién bésica vino a reforzarlo posteriormente (2002) el Programa
de Escuelas de Calidad (PEC) (sobre este ultimo véase capitulo 14). Estos programas, con
distintos alcances y objetivos, coincidian en la tesis general de que més que la necesidad el
mérito debia ser el criterio para la distribucion de recursos adicionales en las universidades
y, en las escuelas de nivel bésico, y que la determinacion de cudles instituciones merecian
recursos era prerrogativa de los evaluadores. Como entre los individuos, en las instituciones
se desata una dindmica similar de competencia, simulacién y distorsién de los objetivos de
largo alcance del quehacer institucional. Ese es un saldo reconocido por muchos analistas
y que caracteriza una etapa de estancamiento de las instituciones, incapaces de generar una
identidad mexicana y latinoamericana propia debido a su preocupacion por la competitividad
internacional (véase el capitulo 12 del presente volumen).

En contraste, la cultura solidaria y participativa en la educacién es un sustrato —toda-
via vigente aunque marginado— responsable de grandes transformaciones de la educacion
en México, desde las Casas del Pueblo, las Misiones Culturales, la escuela socialista, en
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los afios posteriores a la Revolucion de 1910, pasando por las normales urbanas y rurales,
hasta las manifestaciones de compromiso y responsabilidad social que comenzaron a tener
las universidades mexicanas a partir de la década de 1960. Entonces no sélo se abrieron
las puertas del conocimiento superior a muchos jovenes, sino que las instituciones se con-
virtieron en embalses de corrientes filoséficas y politicas que formaron a generaciones de
profesionales preocupados por la realidad social. Estos contribuyeron de manera decisiva a
transformar la sociedad mexicana.

Los académicos habian quedado fuera

Ademés de que los “estimulos” constituian una de las mas claras sefiales de la transforma-
cién de los referentes valorables de lo que es la universidad (y por lo tanto del sentido e
identidad del académico) otro antecedente importante fue el hecho de que los “estimulos”
venian a hacer més notoria la marginacion que sufrian los académicos respecto de las de-
cisiones institucionales. El golpe salarial en la década de 1980 habia cuestionado profunda-
mente el valor y sentido que tenia el ser profesor/investigador, pero ahora la recuperacion
salarial se presentaba con fuertes rasgos de exclusion. Era totalmente equivocada la visiéon
del subsecretario Gago Huguet cuando reprochaba a las autoridades institucionales por
“trivializar” estos programas y acusaba a los académicos de “no hacerse cargo” de ellos.
Las autoridades institucionales inmediatamente manifestaron interés (aunque no el que
deseaba Gago Huguet) en apropiarse del control —y hasta de los beneficios— de los pro-
gramas, mientras que los académicos realmente tuvieron pocas oportunidades de “hacerse
cargo” de iniciativas que las autoridades institucionales inmediatamente asumieron como
naturalmente suyas y sujetas a su control.

En la Universidad Auténoma Metropolitana (UAM), por ejemplo, los “estimulos” sig-
nificaron importantes ventajas de poder para los directivos. Para empezar, éstos unilateral-
mente establecieron que la determinacién anual de los montos a entregar por este concepto
seria facultad exclusiva del rector.** También lograron que por el solo hecho de ocupar un
puesto —aunque éste no incluyera actividad académica alguna— los funcionarios recibirian
un puntaje y, por tanto, los correspondientes “estimulos monetarios”.*! Al mismo tiempo,

40 Por ejemplo, se establece en el Articulo 257 del RIPPPA que “con base en las posibilidades presupuesta-
rias de la Institucion, los montos de la Beca seran fijados por el rector en la primera quincena de cada afio”.
Como es evidente, éste puede considerar arbitrariamente que la situacion de la Universidad es mala, buena o
regular y también subjetivamente decidir que la solucion es el recorte a los montos. Algo que efectivamente
ocurri6 luego.

4 Como se ha explicado, las becas se otorgan con base en un puntaje que se obtiene sumando el valor
—en puntos— de todas las actividades y productos realizados por el académico en un lapso determinado.
Como se ve en el Cuadro 2.1, un articulo cientifico tiene un valor medio de 1500 puntos, una conferencia 20
puntos y un trimestre de clases de cuatro horas diarias, 700 puntos. Sin embargo, un jefe de Departamento,
por tener a su cargo “la coordinacién de programas de docencia obtiene 1100 puntos y para la direccién de
programas de investigacion otros 1650 puntos”, y asi recibe un total de 2750 puntos al afio s6lo por ocupar el
puesto. El Director de Divisiéon Académica —puesto inmediato superior al de jefe de Departamento— recibe
puntos porque se considera que ejerce “la direccion de programas de docencia” (1650) “y de investigaciéon”
(1650), lo que hace un total de 3300 puntos. El rector de Unidad, que se supone tiene a su cargo —aunque
en realidad, como los anteriores funcionarios, no intervenga directamente en estos asuntos— “la direccion de
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consiguieron establecer mecanismos de control sobre el juicio académico que desarrollaban
las comisiones auténomas encargadas de valorar la actividad de los profesores/investigado-
res.* Cuando la rectoria lo consideraba oportuno, demandaba y frecuentemente conseguia
la modificacién del dictamen de algtin académico.® Para revisar las evaluaciones de cientos
de profesores, la rectoria general estableci6 una estructura burocratica paralela y adicional
a dichas comisiones.

De diversas maneras los programas de “estimulos” en la UAM representaron también
una ampliacién del poder difuso de las autoridades sobre los académicos. En sus manos
quedaba la entrega de las constancias y también asuntos como tramitar la publicacién de
un articulo, otorgar un permiso o viiticos para asistir a un evento académico y presentar
una ponencia, etcétera. Con estas pequefias decisiones cotidianas comenzaron a poner en
jaque, cuando asi lo decidian, la posibilidad del académico de obtener los ingresos corres-
pondientes el siguiente afio. Como para muchos ya era habitual obtener estos ingresos y
hasta se habia modificado su estilo de vida, los conflictos se tornaban algidos cuando al-
guna autoridad —a partir de cualquier excusa burocratica— utilizaba sus facultades reales
e implicitas para ejercer represalias en el delicado terreno de la recompensa monetaria al
académico. En este nuevo marco de poder, los académicos tampoco tenian la posibilidad
de defenderse por la via sindical pues no solo se excluia la presencia del gremio en la deter-
minacion de algo tan bilateral como la porcién variable del salario, sino que se rechazaba
desde entonces utilizar la Comisién de Vigilancia que se establece en el Contrato Colectivo
de Trabajo para vigilar el cumplimiento de las normas universitarias correspondientes al
ingreso, promocion y permanencia del personal. Formalmente esta comisién abria la puer-
ta a que los académicos supervisaran la transparencia y legalidad de estos procedimientos.

programas de docencia, de investigacion y de preservacion y difusion de la cultura”, recibe 1650 puntos por
cada rubro y asi obtiene un total de 4950 puntos. Finalmente, el rector general de la universidad se supone
que tiene a su cargo “la direccién de programas de docencia, de investigacion, de preservacion y difusion de
la cultura y de gestién universitaria”, y sin mover un dedo recibe al afio 6600 puntos, tal como se especifica
en el Tabulador de Ingreso y Promocién del Personal Académico (2.4 de la Exposicion de Motivos y rubro
4.0 del articulo 7 de ese Tabulador). Al sumarse a los puntos que obtenga por otros rubros, estos puntos le
permiten a este funcionario acceder a los “estimulos” como si fuera un académico en funciones y, ademas,
recibir el sobresueldo que le corresponde por ser funcionario publico, ademds de vidticos y otras abundantes
prestaciones inherentes al cargo.

4 Estas comisiones estan integradas usualmente por académicos en parte electos por sus propios colegas
académicos y en parte nombrados por el rector de la institucién y ratificados todos por el Colegio Académico.

43 En estos casos se citaba el articulo 16 de la Ley Orgénica de esa universidad, fraccion 11, que establece
como facultad del rector “hacer cumplir las normas y disposiciones reglamentarias que expida el Colegio
Académico”. De esta facultad, sin embargo, no se sigue que el rector pueda intervenir para modificar el juicio
académico de una comision facultada para ese fin por la legislacion universitaria establecida por el Colegio
Académico, que sefiala que una vez completado el proceso de dictaminacion sus resultados son definitivos:
“Definitivas significa inimpugnables no recurribles pues las mencionadas resoluciones no admiten recurso
alguno y, en consecuencia, no hay forma legal de modificarlas y revocarlas” (UaM, 1992: Exp. Motivos
2.3.4). Si la facultad del rector consiste en hacer cumplir la legalidad universitaria, é1 mismo no puede vio-
lentarla haciendo que se modifiquen los dictimenes definitivos de las comisiones. Incluso, en un sonado caso
el Tribunal de Circuito correspondiente obligd a la rectoria a reinstalar a una profesora y pagarle el salario
correspondiente a seis afios que durd el litigio porque ella impugné que, luego de haber obtenido el dictamen
definitivo, el rector intervino para modificarlo (para este caso, véase SITUAM, 1986).
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Lo que sucedi6 en la UAM no fue la excepcidn; en otras instituciones los programas de
“estimulos” tampoco se convirtieron en un territorio propio de los académicos sino funda-
mentalmente en una parcela de funcionarios y grupos académicos de interés. Ahora ya no
era una ocasional plaza o promocién lo que para un grupo de interés estaba en juego, sino
los ingresos monetarios mensuales.

La enajenacion de los académicos respecto de estos programas se convirtié en el sim-
bolo de una pérdida aiin mas importante. En la década de 1980 los académicos perdieron la
mitad de su salario real y en la década de 1990 “ganaron” los “estimulos”, pero a cambio
vieron comprometido el control sobre su trabajo —la “lista de precios” se convirti6 en la
agenda obligada y priorizada— y entraron a una etapa de redoblada exigencia laboral.
Perdieron el control bilateral sobre procesos decisivos para su vida y trabajo, y perdieron
también —entre otras cosas, por la focalizacién y reorientacion del trabajo académico que
propician las becas y “estimulos”— muchas de las perspectivas criticas que en las décadas
de 1970 y 1980 les eran comunes. Confinados por los “estimulos” a celdas individualizadas
de trabajo, el caracter colectivo del trabajo tendié también a disolverse.

Todos estos cambios dejaron de expresarse en meras criticas y comenzaron a traducir-
se en un clima de protestas al cumplirse cuatro afios del discurso de Salinas en Cuernavaca
y apenas meses antes de la decision de Zedillo de iniciar el Programa de Reconocimiento a
la Carrera Docente (1994).* La resistencia, que habia sido muy difusa, comenzé a organi-
zarse rapidamente cuando dejé de estar en el territorio de los andlisis, criticas, foros y salt6
al escenario laboral. En un contexto de escasos aumentos salariales durante la administra-
cion salinista y de cambio en las relaciones de poder dentro de la universidad generado por
los “estimulos” y la enorme diferenciacién de ingresos y modos de vida que éstos estaban
creando en el conjunto de trabajadores de la universidad, junto con la posicion de ventaja
que asumieron las burocracias, todo esto configur6 un panorama que comenz6 a consolidar
corrientes para un movimiento mas alld de las meras criticas y protestas.

IV. LA REBELION DE LOS EVALUADOS

Clausewitz decia que lo més importante para lograr ser superiores
era calcular. Pero también reconoci6 que una infinidad de peque-
flas circunstancias acaban produciendo incidentes inesperados que
hacen el célculo imposible.

Porter

4 Esta iniciativa surgi6 a raiz de que la docencia comenz6 a perder interés en el horizonte de trabajo
de la institucién. Sin embargo, vino a generar una nueva complicacion pues aunque beneficié a muchos que
se dedicaban particularmente a la docencia con un modesto ingreso adicional, hizo posible en algunas insti-
tuciones que también los ya privilegiados con altos estimulos anadieran este nuevo. Se incrementé con ello
el gasto global y se fortaleci6 el clima productivista y burocratico de meramente cumplir con los requisitos
burocraticos, ahora en la docencia.
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Los primeros conflictos en torno a la nueva organizacion del trabajo

Adrian Acosta describia este periodo como de “desconcierto y luego malestar y descon-
tento, aunque, ahora como ayer, ese descontento fue silencioso, soterrado, digamos que
no publico, sino semipuiblico” (Acosta, 2004: 81) y es posible que la situacion se hubiera
prolongado indefinidamente, aflorando en criticas, algunas quejas y sarcasmos, si no fuera
porque en 1994 confluyeron varios elementos en el clima politico y social nacional que pro-
vocaron que las tensiones afloraran como nunca y que el tema de los “estimulos” se coloca-
ra en el centro simbdlico y real de los nuevos conflictos universitarios. Aunque la crisis fue
similar en el caso del programa de Carrera Magisterial, ahi ésta no fue tan explosiva como
ocurri6 en un punto focal del mundo universitario. Finalmente, los académicos universi-
tarios estaban en peores condiciones de bilateralidad que los integrantes del magisterio.

Un antecedente de esta movilizacion fue el surgimiento en 1993 en la UNAM del movi-
miento llamado Convergencia Académica por la Democratizacién Universitaria (CADU).*
A propésito de la revision salarial en enero de ese afio, un grupo de casi medio millar
de académicos integrantes del Sindicato de Trabajadores de la UNAM (STUNAM), de las
Asociaciones del Personal Académico de la misma institucion (AAPAUNAM) y profesores
independientes impulsaron una protesta que resultd precursora.

Este grupo reivindicaba que el dinero que entonces comenzaba a fluir a las universi-
dades debia ser destinado prioritariamente al salario de los académicos y a la apertura de
mas plazas definitivas para profesores. La protesta no tuvo éxito en un primer momento y
los trabajadores académicos universitarios recibieron un aumento minimo el 1 de febrero
de 1993. Pero éste se convirtio en el detonante. Frente al edificio de Rectoria se establecio
una huelga de hambre en demanda de un aumento de 100% del salario, mientras otros aca-
démicos desarrollaban actividades de propaganda tales como emplearse como “cerillos”,
es decir, tomar el lugar de los nifios cuyo trabajo consistia en poner en bolsas de plastico
las compras de los clientes de los supermercados. En apenas algunas horas demostraron
que las monedas que los nifios recibian de manos de los clientes representaban un pago
superior al que tenian los profesores universitarios contratados por hora-clase. El movi-
miento creci6, e incluso investigadores de renombre —ajenos tradicionalmente a este tipo
de manifestaciones— se unieron de diversas maneras a las protestas. En un momento dado,
una marcha de profesores eméritos y otros académicos recorrio las instalaciones de Ciudad
Universitaria y culminé en la torre de Rectorfa.

Estas acciones tuvieron su desenlace en marzo cuando, rodeado de los indignados
académicos, en una tensa reunion el rector Sarukhdn no tuvo mas remedio que ceder y,
ademas de mas de 200 nuevas plazas definitivas para profesores en el Colegio de Ciencias
y Humanidades y en la Preparatoria, accedi6 a ofrecer un aumento sustancial —el doble
de lo que en ese momento ganaban los profesores— mediante “estimulos”. Desconfiados
de la oferta, los profesores condicionaron la aceptacion a la promesa de que esos mon-
tos serfan permanentes y no podrian ser cancelados aunque el académico escogiera no
continuar sometiéndose a evaluaciones periddicas. Aquellos que continuaran entregando
cada afio sus papeles recibirian un incremento correspondiente a la nueva evaluacion,

4 Entrevista del autor con la profesora Ma. Esther Navarro Lara de la uNaMm, octubre 2005.
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lo suficiente para ir resarciendo la pérdida de valor del salario por la inflacién. Aunque
estos logros fueron poco conocidos, el acuerdo todavia se mantiene y queda como una
primera experiencia de como se pueden estabilizar estos ingresos adicionales.

Al mismo tiempo que esto ocurria en la UNAM, en otras universidades crecia la mo-
lestia. Ya para fines de 1993 ésta se manifestaba con fuerza en la Universidad Auténoma
Chapingo (UACh), en la Auténoma de Querétaro (UAQ) y en la Auténoma Metropolitana
(UAM), todas localizadas en el centro del pais. Escribiendo en relacion con esa época y
refiriéndose en particular a la UAM, la investigadora Silvie Didou recordaba que se advertia
que algo se aproximaba. En el tema de los “estimulos” habia, més que antes, “inconfor-
midad de ciertos sectores académicos que denunciaban favoritismos, heterogeneidad de
criterios, margenes de maniobra en la asignacion de puntajes”, y sefialaban que las cosas
podian empeorar: “més all4 de la legitimidad de este descontento, la discusion estd toman-
do un cauce delicado” (Didou, 1995).

Las universidades mencionadas tenian en comun rasgos como una no muy grande
pero si decidida participacion de los académicos, y contaban con sindicatos con fuerte
tradicion de lucha e importantes logros en el terreno de la bilateralidad. Todo esto los
hacia particularmente sensibles a cambios en las condiciones laborales del sector. Pero
ademds compartian rasgos que se volvieron fundamentales: tanto la UACh como la UAM
tenian en ese momento y desde tiempo atrds importantes vinculos con las zonas rurales
del pais. La de Chapingo, por ser una universidad de origen y vocacién agraria, con
muchos estudiantes provenientes de zonas indigenas y orientada exclusivamente al cam-
po; la UAM —especialmente la Unidad Xochimilco— por sus carreras e investigaciones
relacionadas también con el medio rural y sus programas de atencion y desarrollo en
comunidades indigenas en Chiapas que involucraban a estudiantes y maestros. Estos
rasgos cobraron enorme importancia cuando en enero de 1994 surgi6 el levantamien-
to zapatista en abierta confrontacién con las reformas de los tecndcratas neoliberales.
Hasta se afirmaba por la inteligencia gubernamental que el subcomandante Marcos del
Ejército Zapatista de Liberacion Nacional (EZLN) habia sido profesor de filosofia en la
UAM-Xochimilco.

Este sorpresivo movimiento armado tuvo un efecto politico inmediato que alter6 los
balances de poder entre el gobierno y la sociedad y abri6 nuevas perspectivas de mo-
vilizacién. Representd un cuestionamiento de fondo al pacto empresarial-gubernamental
creado tras la derrota electoral de 1988 y al Tratado de Libre Comercio de América del
Norte recién firmado. Una guerrilla indigena con amplias bases sociales en Chiapas vy,
posteriormente en el pais y en el mundo, de orientacién socialista, inteligente y flexible,
representaba las antipodas del poder vigente en México y, apoyandose en el peso de la
historia de los oprimidos, cuestionaba a fondo el nuevo arreglo neoliberal. Instintivamen-
te, muchos estudiantes y trabajadores de universidades y en particular las organizaciones
de los trabajadores de la Universidad Auténoma Chapingo (STAUACh) y de la Universidad
Auténoma Metropolitana (SITUAM) se pusieron del lado de esta nueva fuerza y apostaron a
la posibilidad de que contribuyera a transformar el acuerdo de fuerzas sociales en el pais.
También se sumaron delegaciones sindicales del Instituto Politécnico Nacional (IPN), tra-
bajadores académicos y administrativos de la Escuela Nacional de Antropologia e Historia
(ENAH) y de EI Colegio de México, asi como integrantes de la Coordinadora Nacional de
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Trabajadores de la Educacion (CNTE), entre otros, que se manifestaran con huelgas, paros
y movilizaciones de protesta. La convergencia nacional de muchas fuerzas y las gigantes-
cas marchas que siguieron al comienzo de las hostilidades en enero 1994 lograron que el
gobierno de Salinas decretara un alto al fuego en Chiapas. La efervescencia llegé con gran
fuerza a las universidades y generd un cambio repentino en el ambiente mortecino y resig-
nado de las protestas soterradas de los primeros afios de la década de 1990.

La rebelion zapatista coincidid, ademas, con los procesos de revision contractual que
se habian iniciado desde un mes atrds en varias universidades, y en esa coyuntura no po-
cos profesores/investigadores vieron la oportunidad de ser tenidos en cuenta y, en concre-
to, de dar un paso hacia el logro de una mayor estabilidad en sus ingresos. Aprovechando
que el SITUAM habia propuesto en su pliego petitorio que bilateralmente se acordara dar
los pasos necesarios para la integracion de los “estimulos” al salario, decidieron sumarse
a la revision contractual y comenzar a discutir con las autoridades las posibilidades de
un cambio.* Lo que ocurrié luego puede verse como un ejemplo ilustrativo de cémo se
dieron las batallas en torno a la primera de las iniciativas de evaluacién en México.

Nuevo rector y huelga en la Universidad Autonoma Metropolitana

En diciembre de 1993, en pleno curso de las negociaciones salariales y a punto de sobre-
venir la tormenta desde Chiapas, habia sido nombrado como nuevo rector de la UAM Julio
Rubio Oca. Hasta ese momento habia sido rector de una de las tres Unidades de la Univer-
sidad —Iztapalapa—, y desde ahi habia percibido la inquietud que existia entre los acadé-
micos respecto de los “estimulos”. El nuevo rector, que habria de ser mas tarde un perso-
naje clave en el desarrollo de la nueva evaluacién como secretario ejecutivo de la ANUIES,
era parte del grupo de académicos que, desde puestos de autoridad, habia convertido a la
UAM en el laboratorio de prueba de varias de las politicas impulsadas por la administracion
salinista. Ahi se habian aplicado los primeros ensayos de una forma de entrega de bonos
a profesores, en 1989, antes del discurso de Cuernavaca; también se experimentaron las
primeras asignaciones del Fondo para la Modernizacion de la Educacion Superior (Fomes)
y bajo su rectorado, habria de desarrollarse —sin mucho éxito, por cierto— la idea de los
“cuerpos académicos” que posteriormente impulsaria a nivel nacional cuando llegd a ocu-
par la subsecretaria de educacion superior.

Asi que a la hora de redactar su discurso inaugural no dej6 de tener en cuenta el con-
texto cada vez més tenso e incluso identific6 con claridad algunos de los aspectos mas cri-
ticos del esquema de “estimulos”. Sus apreciaciones, sin embargo, resultarian engafiosas.
Sefialaba los puntos probleméticos, pero no con el &nimo de dejar atrds el esquema, sino
para precisar dénde se debian hacer las modificaciones que permitieran que continuara
en existencia. Como ocurria frecuentemente con el discurso oficial en la década de 1990,

46 El siTuaM pedia la inclusién en el Contrato Colectivo del siguiente transitorio: “La Universidad y el
Sindicato acuerdan integrar al salario de los trabajadores académicos los ingresos extraordinarios que se les
otorgan a partir de diferentes modalidades como estimulos, premios y becas; dicha integracién impactara el
conjunto de primas y prestaciones estipuladas en el presente Contrato Colectivo de Trabajo, y sera aplicable
a la totalidad de los trabajadores académicos de la institucién.”
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los funcionarios lanzaban criticas muchas veces de gran magnitud y radicalismo que ge-
neraban entusiasmo entre los oyentes, pero éstas se traducian en cambios que sobre todo
buscaban afianzar las reformas neoliberales. El discurso de Rubio Oca a la hora de tomar
posesion del cargo de rector general se colocaba precisamente en esta linea, aunque esto
no fuera evidente en ese primer momento.

Respecto al programa de becas de apoyo a la permanencia con base en el desempefio de las
funciones universitarias, es necesario reconocer su cardcter emergente y transitorio y que
le demos su verdadera dimensién como un mecanismo complementario de reconocimiento
al trabajo sobresaliente. Cabe mencionar que esta politica generd una interesante dindmica
institucional y el aumento de la produccién académica de nuestros profesores. Sin embargo,
se han derivado algunos efectos no deseados como el descuido de aquellas actividades de
bajo reconocimiento tabular, pero institucional y socialmente necesarias. Ademas, estamos
desatendiendo nuestros espacios de reflexion sobre los problemas de la Universidad, del pais
y del mundo, y se ha debilitado nuestra capacidad para ejercer la critica y la construccién de
alternativas viables para incidir en las problemaéticas actuales. Es importante reconocer que
una Universidad se construye realizando proyectos de largo aliento y de gran envergadura
que no pueden estar sometidos a las dindmicas de la evaluacion bienal. Por tanto, en el futuro
inmediato deberemos buscar nuevos mecanismos que rompan con la dindmica del “puntis-
mo” para garantizar la construccion de la Universidad hacia el futuro, ofreciendo a nuestros
profesores condiciones de mayor certidumbre y estabilidad econdmica, asi como lograr su
compromiso en el conjunto de los programas que son prioritarios para la Universidad. En
mi opinién, la solucién real de este problema se encuentra en el disefio de un contenido de
carrera académica integral que posea las caracteristicas mencionadas con anterioridad (uawm,
1993b: 9).

En realidad, cuando el rector hablaba del “caricter emergente y transitorio” de estos
programas no se referia a que los considerara temporales —y por lo tanto debian desapare-
cer— sino que hasta ese momento tenian un caracter improvisado, y debian ser redefinidos
y dotados de caracteristicas estables “que les dieran su verdadera dimensién”. Esta dimen-
sién, por cierto, no significaba que cambiaria la relacién ingresos fijos/ingresos flexibles a
fin de ofrecer una mayor estabilidad en el ingreso al profesor, sino establecer plazos mas
amplios entre evaluacion y evaluacion. “Romper con la dindmica del puntismo”, sacar
a “las funciones criticas” de la universidad del abandono que habian propiciado estos
programas no significaba eliminar el sistema de puntos y pasar a otro tipo de evaluacion,
sino sustituir la evaluacién anual por plazos un poco mas largos. Y, en el mismo tono, la
frase “mayor certidumbre y estabilidad econdmica” no significaba la integracion de esos
montos al salario sino una vez méis la ampliacion de los plazos de vigencia de los apoyos
econdmicos, hasta llegar a los cinco afios para la mayoria de ellos. Es decir, que se trataba
de modificaciones que mitigaban un poco la presion y los efectos del “puntismo” pero que
no cambiaban cuestiones sustanciales del esquema. Finalmente, el planteamiento de “una
carrera académica integral” no queria decir que habria una aproximacién mas amplia a la
determinacion de los ingresos del académico, sélo que habria reformas en procedimientos
al ingreso y promocion pero sin modificar sustancialmente el esquema de puntos. Asi, el
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rector parecia asumir la critica a las iniciativas de evaluaciéon que hacian los académicos,
pero luego en el terreno de los hechos actuaba como si s6lo tuvieran defectos superficiales
que podian corregirse con reformas minimas.

Como estos significados reales del discurso inaugural no eran evidentes, hubo enton-
ces lecturas equivocas. Para muchos el discurso aparecié como dando la razén a las criticas
de los académicos y de la organizacion gremial. Pero ademas surgi6 la obvia interpretacion
de que, dado que estaban en curso las negociaciones con el sindicato, habria un cambio en
la cerrada postura que hasta ese momento habian mantenido los representantes del rector
para discutir este punto. Si el mismo rector coincidia en las criticas —se decia— era 16gico
que esto se reflejaria en un distinto planteamiento bilateral, en la busqueda de “mayor
certidumbre y estabilidad econémica” a partir de un acuerdo bilateral. Sin embargo, se-
manas mas tarde y cuando todavia no se habia apagado el eco de los aplausos al discurso
del rector y a pesar del clima de rebelién nacional creado por la insurgencia zapatista, los
representantes de la rectoria seguian sin cambiar su postura; reiteraban su negativa a tocar
ese punto, y —yendo mas lejos— ofrecieron a académicos y administrativos —el SITUAM
agrupa a ambos sectores— una respuesta que garantizaba la declaracién de huelga.

En el rubro de salarios, por primera vez en la historia de la institucién, proponian
establecer porcentajes diferenciados de incrementos salariales entre trabajadores acadé-
micos y administrativos —categoria estd ultima que incluye a trabajadores manuales, de
mantenimiento, de oficina, bibliotecarios, etcétera—. Se ofrecia 5% a los primeros y 7% a
los segundos, lo que provocé la indignacién de ambos sectores. Pero ademas, la represen-
tacion de la rectoria proponia extender los “estimulos” también al personal administrativo
y aclaraba que precisamente para eso estaba ofreciendo un 2% adicional. Y, por supuesto,
rechazaba tajantemente la propuesta del sindicato de establecer una comisién encargada de
integrar al salario los montos de los “estimulos”.¥’

Como resultado, 1a huelga estallé la noche del primero de febrero, y lo mismo ocurrié
en la Universidad Auténoma Chapingo, y todavia 25 dias de huelga mis tarde la rectoria
insistia en rechazar cualquier acuerdo relacionado con los “estimulos” de los académicos.*®

47 La negativa a buscar una salida en relacion con este tema era atin mas grave porque era vital para su
integridad como sindicato mixto de académicos y administrativos. Asi, al llamar a finales de enero a los afi-
liados para votar a favor del estallamiento de la huelga, el Comité Ejecutivo planteaba como reivindicaciones
principales 1) “El rechazo a la politica de topes salariales, a la insuficiente propuesta de Rectoria y contra el
trato discriminatorio al sector académico. 2) El derecho del Sindicato como titular de los intereses profesio-
nales y laborales del sector académico y, en consecuencia, su derecho a pactar los ingresos por la prestacién
de servicios del gremio” (siTuaM, 1994a: 3). El 19 de febrero, en plena huelga, el érgano informativo del
Sindicato reportaba que “se ratifica el pliego petitorio de revisiéon en todas sus clausulas, destacando los
siguientes puntos: 1) Un salario digno para todos los trabajadores que ni remotamente estaria cubierto con la
oferta discriminatoria de las autoridades: 5% para académicos y 7% para administrativos. 2) Incorporacion
de Becas, Premios y Estimulos académicos al salario tabular” (siTuaM, 1994b: 3).

48 E1 25 de febrero, a casi un mes de estallada la huelga, la rectoria insistié en su negativa, aunque ahora
bajo el argumento de que si se aceptaba la peticion del sindicato se violentaria la legalidad universitaria.
“En respuesta, la representacién del sindicato hizo un ejercicio de redaccion de un acuerdo en el que no
se vulneran los aspectos legales universitarios ni las decisiones del Colegio Académico. Dicha redaccion
seflala apenas la formacioén de una comisién que analice el problema. Pese a la flexibilidad demostrada por
el SITuAM, las autoridades no aceptaron la salida planteada, ni ofrecieron propuestas” (SITUAM, 1994: 1).
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La huelga en la UAM se prolongé durante 45 dias, hasta que la rectoria cedi6 en
muchos de los puntos principales de conflicto. Comunicé al sindicato que otorgaria un
aumento de 7% a todos los trabajadores, académicos y administrativos, sin distincién; que
pagaria una porcién muy importante de los salarios “caidos” (el tiempo transcurrido en
huelga) —alrededor del 75%, e incluso un poco més en los puestos de salario mas bajo—;
que cancelarfa su intencion de crear un programa de “estimulos” para los trabajadores
administrativos, y hasta manifest6 que estaria de acuerdo en pactar la creaciéon de una
comision cuyo propdsito fuera “estudiar y acordar alternativas encaminadas a la recupe-
racion salarial de los trabajadores académicos con el objeto de darles mayor certidumbre
y estabilidad en sus ingresos”. Es cierto que la redaccién no decia expresamente que inte-
grarian los “estimulos” al salario, pero los académicos que consideraban este texto como
un avance subrayaban que éstos estaban implicitos y por primera vez serian un tema de
discusion bilateral.* Sin embargo, grupos de académicos no aceptaron esta propuesta por
insuficiente.*® El resultado global, sin embargo, como veremos mas adelante, tuvo la virtud
de generar un balance de fuerzas en el interior de la institucion favorable a los trabajadores
principalmente académicos.

Los profesores de la Universidad Auténoma Chapingo tuvieron también un resultado
relativamente exitoso ya que no bien estallada la huelga las autoridades de esa institucién
estaban haciendo un ofrecimiento al sindicato que abria la bilateralidad en relacién con

4 El texto completo de la propuesta es el siguiente: “La Universidad y el Sindicato formaran una comi-
sion mixta de académicos para estudiar y acordar alternativas encaminadas a la recuperacion salarial de los
trabajadores académicos con el objeto de darles mayor certidumbre y estabilidad en sus ingresos. En ningtn
caso las propuestas que surjan de la comisién contravendran las atribuciones, facultades o responsabilidades
que a la Universidad confieren en relacion con el personal académico el Articulo Tercero Constitucional, la
Ley Federal del Trabajo y la propia legislacion universitaria. Para ello se tomaran en cuenta el esquema actual
de ingresos del personal académico, los recursos y posibilidades financieras de la institucién, los esquemas
vigentes en otras instituciones, etcétera. La Universidad y el Sindicato acuerdan que en un plazo de 15 dias
contados a la firma del presente Contrato Colectivo de Trabajo se establecerd la Comision y sus mecanismos
de trabajo”.

30 Se rechazaba, por ejemplo, que en la propuesta de rectoria se hablara de “académicos” en esa comisién
y no de la “representacion sindical” y patronal, y que no se mencionara expresamente las becas y estimulos.
Finalmente, y por apenas decenas de votos de diferencia, la propuesta fue rechazada en la asamblea. Un poco
mas tarde, ya concluida la huelga, el Comité Ejecutivo —que habia impulsado que se firmara el acuerdo—
hacia un balance de lo acontecido en los siguientes términos:

“Desde que se crearon los programas de estimulos y becas para académicos en nuestra Universidad [...] el
siTuaM denuncid su naturaleza [pero] ha sido en esta huelga que el repudio a la incertidumbre en la estabilidad
de los ingresos de los trabajadores académicos [...] se expresé con tal magnitud que la demanda, primero,
de incorporar los montos presupuestales de estimulos y becas al salario base, y después la de integrar una
comisién mixta que discutiera alternativas encaminadas a iniciar un proceso de recuperacion salarial de los
académicos [...] cobraron tal fuerza que de hecho se convirtié en la demanda fundamental durante el ltimo
tramo de la huelga en el mes de marzo. No obstante lo anterior, la posibilidad de llegar a un acuerdo sobre
este asunto no prosperd. La confusion y los temores que se suscitaron al interior del sindicato sobre la inte-
gracion de una comision bilateral y las actitudes de la patronal que siempre asumi6 que la demanda sindical
invadia terreno de su competencia y que, por tanto, no estaba realmente dispuesta a discutir bilateralmente,
1levod a que saliéramos sin pacto sobre la formacion de la Comision. Es pertinente sefialar que el planteamien-
to del sindicato sobre este problema no fue plenamente comprendido por algun sector de los académicos, lo
que cre el caldo de cultivo para que tuviesen algtin eco las posiciones de las autoridades, ello cristalizé en la
forma de la autodenominada Red [de académicos opuestos al Sindicato]” (SITUAM, 1994: 5-6).
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los “estimulos”.*! En el caso de la Universidad Auténoma de Querétaro, aunque no hubo
huelga, la participacion de los académicos en distintas movilizaciones también les permitio
lograr que se abriera la discusion bilateral sobre los “estimulos”.

Las repercusiones de los conflictos (1994-1995)

Los movimientos de 1994 ciertamente no cambiaron la situacién nacional respecto de
la evaluacion de los académicos. Ni lograron eliminar los “estimulos”, ni consiguieron
democratizar los procesos de evaluacion, ni mejorar la asignacion de recursos entre ins-
tituciones y al interior de éstas. El sistema meritocratico logrd sobrevivir y consolidarse,
pero la resistencia de 1994 dej6 su huella en las politicas relativas a este tipo de programas
por lo menos en las tres instituciones mencionadas. Ademas del acuerdo bilateral que sobre
estimulos se llegd en la Universidad Auténoma Chapingo, en el caso de la Universidad
Auténoma de Querétaro, unos meses mas tarde se firmé un convenio entre el SUPAUAQ y la
rectoria a partir del cual se constituyen las comisiones —una de éstas integrada bilateral-
mente— que determinan quiénes pueden recibir los “estimulos” (SUPAUAQ, 1997).

En la UAM el efecto no fue inmediatamente visible pero a su modo también fue impor-
tante. En los meses siguientes no se disipd la sombra del largo y sumamente tenso conflicto
laboral, e imprimi6 una mayor urgencia y preocupacion a las decisiones que en los meses
siguientes tomaron las autoridades de la UAM sobre el tema de los “estimulos”. La huelga
habia hecho evidente algo preocupante: que los académicos podian organizarse y luchar
desde el ambito sindical® y eso hacia todavia més necesaria una reforma al esquema que
desalentara cualquier movilizacién posterior. Después de varios meses en que se manejaron
distintos escenarios, el rector y sus asesores llegaron a una propuesta que recogia lo sustan-
cial de las criticas que el mismo rector habia hecho a estos programas y que, ademas, buscaba
establecer un esquema que ofreciera garantias de una paz duradera. Esta se presentd en
noviembre 1994 ante el Colegio Académico, directamente por parte del rector. La propuesta
fue aprobada practicamente por unanimidad, sin mucha discusién y comenzé a operar al
afio siguiente.” Trajo varios cambios, por ejemplo, uno de los mas importantes programas

5! En un comunicado del 18 de febrero dirigido al secretario general del stauach, Licenciado Carlos
Guzman Acevedo, las autoridades de esa institucion manifestaban lo siguiente: “Con el objeto de fortalecer
la docencia dentro de la Universidad Auténoma de Chapingo, impulsar el desarrollo e incrementar la pro-
ductividad del personal docente de esa casa de estudios, y respondiendo a los planteamientos en ese sentido
del sindicato por usted representado, la directiva de la Universidad y la Secretaria de Agricultura y Recursos
Hidraulicos establecen los siguientes compromisos: 1) La uAch se compromete a presentar un estudio ela-
borado conjuntamente por las autoridades de la Universidad y el STAUACh sobre el programa de estimulos a
la labor docente que sustituya al programa actual de becas con el fin de someterlo a la consideracion de las
autoridades federales, para que, con base en las politicas generales establecidas a este respecto en cuanto a las
instituciones de educacion superior en el pais, se ponga en marcha a mas tardar el dia 1 de junio, con recursos
provenientes del presupuesto normal de la Universidad y el apoyo federal que se determine.”

32 Aunque también un segmento de académicos (cerca de 100) se opuso a la huelga e intent6 organizarse
como Red para lograr que ésta terminara.

3 La “Iniciativa del Rector General para la reforma del Titulo Octavo del Reglamento de Ingreso, Pro-
mocién y Permanencia del Personal Académico” se dio a conocer el 29 de noviembre de 1994. Al presentar la
propuesta como iniciativa propia, el rector evitaba el procedimiento usual que consistia en que una comision
de Colegio era la encargada de presentar, analizar, discutir, consultar con la comunidad y finalmente presen-
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de “estimulos” —el relacionado con la investigacion— en efecto tendria una vigencia de
cinco afios y ya no de un solo afio. Por otro lado, el estimulo correspondiente a la docencia
pasaria de un monto Unico a cuatro distintos, segtn el nimero de horas frente a un grupo,
y se incrementaria el estimulo a los grados académicos y a la trayectoria del académico
—puntaje acumulado— (UAM, 1994b), se creaba el estimulo a la investigacion y docencia
para la produccién extraordinaria un afio dado. Los montos en dinero aumentaban también
dependiendo, ademas del grado académico del profesor/investigador, del nivel que tenia
como profesor asociado o titular. Esto significaba que quien estuviera en los peldafios mas
altos de categoria académica también percibiria bastante mas por concepto de cada uno de
los distintos programas de estimulo que se aprobaban. Esta detallada diferenciacién rompia
el frente comitin que habia reunido a académicos de distintos niveles.

Lo recién aprobado tenia ademés otras caracteristicas mediatizadoras. Una era que los
“estimulos” alcanzarian a un nimero mis grande de académicos. Gracias al estimulo a la
docencia se hizo posible que la gran mayoria de los académicos (s6lo se excluyd a ayudantes
y profesores asistentes) pudiera participar de alguna forma en el esquema y no quedara sin
percibir alguno de los beneficios econémicos. Mas novedoso atin, todo esto venia acom-
pafiado de un aumento sustancial en los montos, que apuntaban a que el rector claramente
estaba reaccionado a la necesidad de evitar cualquier nuevo conflicto. Futuro que a toda costa
queria evitar un rector que tenfa claras aspiraciones politicas y a quien ya le pesaban las
quejas, protestas y hasta la carrera que en un momento dado tuvo que hacer entre edificios
en construccion, para escapar de un grupo de académicos que le pedia a gritos dialogar con
€l durante la huelga. La dedicatoria hacia los académicos sindicalistas fue tan clara que en el
momento de la discusion y aprobacion del paquete de reformas en el Colegio Académico el
propio rector Rubio Oca se levant6 de su lugar en la sesion y se acercd a donde se sentaban
como publico algunos de los profesores mas activos y les preguntd: “;codmo la ven?”, en el
sentido de ;hay algo en lo que no estén de acuerdo? Los opositores no tuvieron mas remedio
que admitir que, a partir de estas reformas, ni siquiera la demanda de integracion de los
montos al salario tenia grandes posibilidades de movilizar a los académicos.

Para dar una idea de la importancia econémica de esta reforma considérese el ejem-
plo de un profesor titular (la més alta categoria) que al comienzo de 1995, antes de que
entraran en efecto las modificaciones aprobadas, percibia mensualmente 4422 pesos por
concepto de salario regular contractual y 2943 pesos —aproximadamente 290 délares de
2006— por concepto de “estimulos”. Inmediatamente después de la modificacion —en el
mismo afio 1995, pero en noviembre, ya con los cambios— su salario regular permanecia
igual, pero en el rubro de “estimulos” ya estaba percibiendo 6 127 pesos mensuales —600
dolares de 2006—; es decir, un aumento de 108% en sus ingresos totales. Aunque en menor
medida, las otras categorias académicas también resultaron significativamente beneficia-
das. La modificacién implicaba, ademas, que con el transcurso del tiempo, y gracias a que

tar ante el Colegio Académico su iniciativa, procedimiento que garantizaba que habria una larga discusion.
Pero como el asunto no se podia posponer, tomd un atajo que lo obligo a aclarar que “debe considerarse como
complementaria y de ninguna manera un sustituto de los trabajos que viene realizando la comisién del Colegio
Académico encargada de analizar la carrera académica en la Universidad y cuyo ambito de discusion es més
amplio y general” (UAM, 1994: 2).
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se premiaba la “trayectoria” (el nimero de puntos acumulados) y la adquisiciéon de nuevos
grados académicos, los montos aumentarian todavia mas para los profesores e investiga-
dores con clasificacion de titular. Se estableci también una escala mévil de incrementos,
asi que los montos aumentaban automaticamente cada afio segtn los incrementos oficiales
otorgados al salario minimo legal. De tal manera, al cabo de unos cuantos afios habia
profesores que alcanzaban ingresos globales cercanos a los 4 o 5 mil délares mensuales
—incluyendo salarios y “estimulos”—.

Claro que, a diferencia de la UNAM y de la Carrera Magisterial, en la UAM los ingresos
adicionales seguian siendo volatiles y podian desaparecer en el momento en que la evalua-
cion fuera desfavorable, o cuando el profesor tuviera que solicitar una licencia sin goce
de sueldo o si el rector decidia reducir los montos. Esta diferencia generd una situacion
politica distinta en cada instituciéon. Mientras que en la UNAM el tema de los “estimulos”
ocupd un lugar secundario pues sdlo habia quejas por el burocratismo y porque los mon-
tos eran inferiores a los de la UAM, en esta ultima institucién el hecho de que los montos
siguieran sujetos a la discrecionalidad de las autoridades hizo que el tema de los “estimu-
los” —aunque sustancialmente mitigado—, no desapareciera del horizonte de preocupacion
de los profesores. Y esto se debid sobre todo al hecho de que algunos rectores posteriores
parecieron no captar la importancia del acuerdo implicito logrado en 1995 y maés tarde
insistieron en reducir algunos montos y, con €so, abrir paso a temores e incertidumbres.

El retorno de los problemas (1997-...)

En efecto, no fue el sindicato ni los académicos sino las propias autoridades de la vam las
que muy pronto comenzaron a meter mano al entramado de acuerdo que implicitamente
se habia establecido como resultado de la huelga de 1994 (“no hay bilateralidad, pero hay
aumentos”). El rector Rubio Oca, una vez concluida su gestion, continud su carrera politica
y pasé a ocupar el cargo de secretario general ejecutivo de la ANUIES, lugar clave en el
circulo de conduccion de la educacion superior en México, y poco més tarde, en 2000 llegd
a ser subsecretario (aunque tuvo que aguantar que sus enemigos atribuyeran a su incapa-
cidad, la huelga de 45 dias en la UAM). Pero la siguiente administracién en la UAM (1997-
2001), aunque muy ligada a la anterior, aparentemente consider6 que el esquema adoptado
en 1995 se habia excedido en largueza y muy pronto tomé la decisién de reducir aquellos
“estimulos” menos significativos y que beneficiaban a menos profesores. Como era su fa-
cultad el determinar cada afio los montos, afio tras afio comenzd a reducir alguno de éstos.

Ese no era todo el problema. Ya llegado el comienzo de siglo, en la UAM se gestaba
una nueva crisis por que, en primer lugar, la decisién de crear grandes diferencias de per-
cepciones econdmicas de los académicos asociados y las de los titulares —como recompen-
sa a “los mejores”— habia provocado una verdadera estampida para alcanzar la categoria
de Titular y dentro de ésta el nivel mas alto, el “C”. Este desplazamiento se facilit por
otra dindmica no considerada, a saber: el hecho de que la cultura de las constancias habia
pertrechado los archiveros de los académicos con un verdadero arsenal de papeles que les
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sirvieron para promoverse a inusitada velocidad de una categoria y nivel a otro.>* Basta
ver las cifras. Se reporta que en 1989 la proporcién de profesores titulares en la UAM era
de 24.5%, pero ya en el 2000 habia crecido a 75% y no dejaba de aumentar (Rondero,
citada por Fernandez, Eusebio, 2005a: 16). Por cierto, esto es muy ilustrativo de las situa-
ciones sin salida que generalmente trae consigo este tipo de iniciativas. Si los montos son
reducidos y tienden a distribuirse de manera homogénea entre todos los académicos, los
evaluadores encuentran que no resulta un incentivo suficiente para instituir la cultura de
la busqueda de la “calidad”. Si, por el contrario, estin muy diferenciados, los directivos
se enfrentan al efecto iman que lleva a muchos a promoverse a nuevas categorias, cumplir
con todos los requisitos, reforzar la cultura del “puntismo” y, de paso, generar grandes
distorsiones en la vida y en el gasto institucional.

La segunda razén de la crisis era precisamente la financiera. El gasto en los “es-
timulos” a los profesores crecia a un ritmo que ya estaba rompiendo con la armonia
presupuestal calculada a mediano plazo por las autoridades. Esto no significaba que
faltaran recursos sino simplemente que no entraba en los planes de la institucién gastar
proporciones crecientes en retribucion al cuerpo docente y de investigacion. En 1992, la
UAM gastaba 149 millones de pesos en los diversos programas de “estimulos”. En 1995,
ya con el nuevo esquema post-huelga, la cifra se aproximaba al doble: 279 millones, y
en el 2009 era ya de 628.5 millones de pesos.> La dirigencia institucional se enfrentaba
asi con un gasto creciente que en los hechos se habia vuelto fijo y que le hacia perder la
posibilidad de un manejo més discrecional y flexible de los recursos. Una sefial de que
el desorden presupuestal —y no la falta de recursos— era la razén de fondo se confirma
por el hecho de que en el mismo lapso aumentaron en forma importante los gastos en
“estimulos” para los “mandos medios y superiores”, es decir, en buena medida, para
los aproximadamente 200 funcionarios que manejaban la institucion. Estos recibieron
una tajada cada vez mas grande del gasto total dedicado a estimulos. Esa erogacion pasé
de 22.8 millones en 1997 (cuando era equivalente a aproximadamente 7.3% del total de
gasto en estimulos) a 50 millones en el 2000 y a 110.8 millones de pesos en 2009 (afio
en que este rubro ya viene a ser 14.8 del gasto total).>®

Esto explica, mas de fondo, el que a partir de 1997 las sucesivas administraciones
decidieran comenzar a reducir algunos de los montos para académicos. Uno de los progra-
mas, el de estimulo a la docencia e investigacion —un bono anual— se redujo de un méaxi-
mo posible equivalente a 7 quincenas, a 5, luego a 3 y, finalmente, a 1.5. Estas decisiones,
sin embargo, ademas del acuerdo implicito, no dejaban de violentar la propia normatividad
universitaria. Asi, alegando dar cumplimiento a la legislacion que le pedia impulsar la
“calidad” de los profesores mediante los “estimulos”, el rector Luis Mier (2001-2005)
canceld algunas de las retribuciones a quienes tenian el grado de licenciatura y, ante las
protestas de que con esto se violaba la legislacion que obligaba al rector a asignar “un
monto” —cualquiera—, respondié en sesiéon de Colegio Académico que “el cero también

3 Las categorias académicas son las siguientes: Ayudante, Profesor-investigador asistente (con niveles A,
B y C); Profesor-investigador asociado (A, B, C y D) y Profesor-investigador titular (A, By C).

55 Presupuesto UAM, aflos respectivos, montos nominales.

% Presupuestos UAM, afios respectivos.
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es un monto”.%’ Por otro lado, en este mismo periodo las autoridades lograron establecer
modificaciones al Reglamento de Ingreso y Promocién del Personal Académico que difi-
cultaron las promociones de una categoria a otra.

Pese a los problemas que se suscitaban en diversas instituciones, poco después, en
1999, 1a SEP-ANUIES decidi6 dar un nuevo respaldo al esquema de evaluacién-“estimulos”
para convertirlo en una figura permanente nacional en la educacion superior. Ese afio
comenzo a circular el borrador de un importante documento de la ANUIES preparado por
el secretario general ejecutivo de esa asociacion, Julio Rubio Oca, el antiguo rector de la
UAM. A pesar de que en el documento se hacian referencias al efecto individualizador que
habian tenido estos programas, se establecia que los “estimulos” debian continuar hasta
el afio 2020 como una retribucién “al desempefio extraordinario”. Frase que, obviamente,
recuperaba el sentido inicial expresado por el presidente Salinas en el sentido de que estos
apoyos econémicos sdlo debian darse a unos cuantos en cada institucién y anunciaba asi
una progresiva y generalizada reduccién del nimero de beneficiados en el futuro.

Los “estimulos” parecieron entrar asi en un movimiento pendular como resultado del
juego de fuerzas en torno a ellos: primero se habifan planteado para unos cuantos pero la
presion al interior de las instituciones los habia ampliado a todos y los habia vuelto “po-
pulares”, pero ahora parecia que se buscaba reducir su alcance. De hecho, la crisis en que
parecian haber entrado se agrav6 inmediatamente después de publicado el documento de la
ANUIES, cuando al iniciarse la administracion foxista (2000-2006) el mismo ex rector de
la UAM Rubio Oca conseguia integrarse al equipo de transicién del presidente electo para
de ahi saltar a ocupar el puesto de subsecretario de Educacién Superior e Investigacion
Cientifica en la SEP, con lo que adquiria el control sobre los recursos y los lineamientos que
recibian las instituciones para el funcionamiento de los programas de “estimulos”.

Este contexto incierto, pero sobre todo las reducciones antes referidas provocaron
malestar e incertidumbre alimentados por la arbitrariedad en las decisiones del rector
respecto de los montos. Aunque las reducciones no afectaban a todos y no se trataba de
montos importantes, la movilizacion comenz6: cientos de académicos firmaron cartas de
protesta para solicitar al rector que rectificara y hasta el Consejo Académico de la Unidad
Xochimilco le solicitd, por votacion mayoritaria, la reconsideracion de sus decisiones y
diversos grupos de académicos presionaran para que el tema se incluyera como parte de
las negociaciones de revisién de contrato de ese afio.

7 El articulo 274-24 del Reglamento de Ingreso y Promocion del Personal Académico establece el “Esti-
mulo a los Grados Académicos [...] para los miembros del personal académico de tiempo completo que acre-
diten fehacientemente poseer grado de licenciatura, maestria o doctorado” (cursivas nuestras). Asimismo,
en el articulo 274-25 se establece que “los montos del Estimulo a los Grados Académicos seran fijados por el
Rector General en la primera quincena de cada afio”.

% En efecto, se propuso como meta que “en el afio 2020 las 1es [Instituciones de Educacién Superior]
cuenten con los recursos humanos necesarios para la realizacion de sus funciones con calidad. a) En cuan-
to al personal académico [...] Los salarios que ofrecen las IEs a sus académicos tienen niveles decorosos y
mantienen un nivel alto de competitividad en el mercado de las profesiones. Para estimular la permanencia y
el desempefio del personal de carrera, y como complemento de salarios remuneradores, las IES cuentan con
programas de estimulos basados en el desempefio extraordinario de calidad en el cumplimento de las funcio-
nes” (ANUIES, 2000: 145-146).
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La segunda huelga de “estimulos”: 2002

Estos movimientos sirvieron de antecedente a otra huelga en la vam, en 2002, donde de
nuevo los “estimulos” volvieron a colocarse en el primer plano de la discusién y un nu-
meroso grupo de académicos comenzd a tomar parte en las negociaciones. Esta fue otra
huelga muy prolongada, pero tuvo lugar en un contexto nacional e institucional bastante
distinto (y mucho mas desfavorable) que el anterior.

Era el periodo de la administracién del primer presidente no priista en casi 80 afios,
Vicente Fox, quien a pesar de que claramente y desde el comienzo dio a su sexenio un tono
empresarial y conservador, siguid ilusionando a muchos con la posibilidad de un cambio
en el pais. Por otro lado, la incorporacién del ex rector Rubio Oca al nuevo gobierno,
fortaleci6 ampliamente a los directivos de la uam, pues eran parte del grupo del ahora
subsecretario.

Lo anterior significaba claramente que no existian condiciones favorables para una
huelga, y esto se comprobd con el escaso respaldo de la mayoria de los académicos y, poco
mas tarde, al prolongarse el conflicto, con el surgimiento de un agresivo intento de un cen-
tenar de profesores por descalificar al sindicato existente y formar otro distinto, exclusivo
para académicos. Aunque la huelga no tuvo resultados exitosos, también en esta ocasion el
sindicato logrd que la rectoria ofreciera la firma de un acuerdo sobre el tema de los pagos
por productividad, aunque en términos bastante mas ambiguos que la propuesta de 1994.
El ambiente de baja participacién de los académicos y la divisién originada por el intento
de crear otro sindicato hizo dificil aprovechar este acuerdo para generar posteriormente
una dinamica de negociaci6n en relacion con el tema de los “estimulos”, pero tenia el valor
de ser el primer documento firmado de manera conjunta por la rectoria y el sindicato sobre
el tema y, de esta manera, creaba el precedente de que el de los “estimulos” era un tema
de discusioén bilateral.”

% El texto del acuerdo es el siguiente: “Becas y Estimulos. Con relacion a las becas y estimulos del perso-
nal académico, la representacion de la UAM y del siTuAM, declaran: El sindicato titular del Contrato Colectivo
de Trabajo de la uaM de académicos y administrativos, sostiene que los montos que ha venido obteniendo
el personal académico por concepto de becas y estimulos deben integrarse al salario ya que se otorgan con
motivo del trabajo académico; asimismo, sostiene que el anterior es un derecho laboral irrenunciable. La
Universidad reitera que estas becas y estimulos dependen del desempefio individual de los académicos y por
lo tanto estan sujetas a evaluacién periddica. Ademas, sostiene que su regulacién corresponde exclusivamente
al Colegio Académico. Ambas partes reconocen que existe un desequilibrio entre los montos que percibe el
personal académico por concepto de salario tabular y los que recibe por becas y estimulos, lo cual genera
incertidumbre en sus ingresos totales. Asimismo, reconocen la controversia [sic, por ‘conveniencia’] de que
la comunidad universitaria, principalmente el sector académico, reflexione sobre el modelo y los mecanis-
mos bajo los cuales se otorgan estas becas y estimulos, a efecto de que se propongan las alternativas que se
consideren pertinentes. 13 de marzo de 2002. Por la uaMm, Ricardo Solis Rosales, Secretario General. Por el
SITUAM, C. Patricia Chapa Castafieda, secretaria general.”
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El otro efecto de los “estimulos” en la vida institucional

La tensa huelga de 2002 también sirvié para poner al descubierto lo que habian hecho
doce afios de “estimulos” en la vida institucional, ya que mostré con claridad que una vez
pasado el tiempo y éstos ya bien enraizados, dan lugar a conflictos y enfrentamientos entre
los propios académicos. Las comunidades sufren un proceso de diferenciacién econdmica
y social que las desorganiza, pero también aparecen visiones radicalmente diferentes en la
manera de ver a los otros, a la institucion, el quehacer universitario y la realidad del pais.

Asi, antes de la llegada de los “estimulos”, las comunidades universitarias tendian a
ser bastante homogéneas en términos de sus ingresos. El trabajador con mayores ingresos
en una instituciéon como la UAM —un académico Titular C— ganaba apenas tres veces mas
que el profesor-investigador de nivel mas bajo —Asistente A— y s6lo cinco veces mas que
el trabajador de nivel salarial més bajo de toda la institucion —Auxiliar de limpieza A—.
Con los estimulos, la distancia se amplié hasta nueve veces en el primer caso y 13 veces
en el segundo.

Con esto, en la universidad se crearon dos grandes mundos: por un lado, el de los
trabajadores académicos de las mas bajas categorias con sueldos que en su momento eran
de tres mil a ocho mil pesos mensuales (ayudantes, asistentes, técnicos) junto a la gran
mayoria de los trabajadores administrativos que tenian salarios de tres y cuatro mil pesos
mensuales —cerca de 350 dolares—. En el otro extremo, el mundo de los académicos en
las categorias y niveles mas elevados, con ingresos que podian ir de 20 mil a mas de 50 mil
pesos mensuales —cerca de 4 500 dolares en este tltimo caso—, sin considerar otros ingre-
sos como los del Sistema Nacional de Investigadores (SNI) y los pagos por investigaciones,
asesorias, cursos y consultorias que se comienzan a popularizar en la década de 1990.%°

Combinada con otros factores —el clima individualizado de las reformas sociales del
neoliberalismo—, la distancia econdmica tendi6 a coincidir y a alimentar las discrepancias
en las visiones sobre el trabajo universitario, el papel del académico “de alta calidad” en la
institucion, su lugar en la sociedad e incluso la funcion de la educacion superior en México.
La “calidad” y la “excelencia” en abstracto, como finalidades del quehacer educativo —en
la practica cada vez més frecuentemente traducidas como la vinculacion del quehacer acadé-
mico con empresas y dependencias gubernamentales—, sustituyeron los esfuerzos al interior
de la institucién por asegurar una educacién preocupada por el pais desde la perspectiva de
los intereses de las mayorias. La diferencia en los niveles de ingreso, en las relaciones y el
prestigio en su propio campo propiciaron la transformacion de las visiones fundamentales
del mundo y de si mismos. Una parte de académicos dejo de verse como trabajadores y se
identificé m4s con la figura de un profesional muy exitoso econdmicamente, asociado a una

% Las cifras corresponden al 2008, pero las proporciones y las distancias son las mismas en los afios
anteriores. Por otro lado, la diferenciacion ocurre también entre los académicos de diversas instituciones
porque un mismo articulo o libro tiene “precios” muy distintos en una u otra universidad o en el sn1. Para
esta diferencia no hay ni puede haber una explicacién académica solida. La explicacion tiene que ver con los
balances politicos al interior de cada institucion y los montos que recibe del gobierno federal. Esto depende
incluso de quién ocupa la subsecretaria de educacion superior y qué relaciones tiene con cada institucién
concreta. También por esta otra razén es insostenible la afirmacién de que el dinero extra estd premiando una
mejor calidad, premia la politica.
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institucién de cuyo prestigio e infraestructura se vale para extender sus redes de actividad
empresarial-académica. Otros, con s6lo un salario infimo, condiciones laborales extremada-
mente subordinantes (horarios rigidos, supervisiéon constante) y una relaciéon enajenada con
su trabajo, siguieron viéndose como simples trabajadores.

La profunda diferenciacion de visiones entre grupos de trabajadores puede no aflorar
de manera automitica y generalizada en épocas de “normalidad”, pero en momentos de
tension institucional puede manifestarse con gran fuerza y expresarse en un discurso
sumamente agresivo que confrontaba a ambos sectores. Asi ocurrié en la huelga de la
UAM de 2002. En las reuniones sindicales los trabajadores administrativos criticaban
acremente la falta de solidaridad de los académicos con mayores ingresos y, en el extre-
mo, abucheaban a quienes entre ellos llamaban a terminar la huelga. Por la otra parte,
un grupo de académicos, algunos ex funcionarios o pretendientes a serlo, que en general
percibian ingresos de mas de 4500 ddlares mensuales y ni siquiera estaban obligados a
presentarse diariamente a trabajar en la institucion, sintieron una gran molestia ante la
prolongacion del conflicto y comenzaron a calificar piblicamente de “absurdas” las de-
mandas de aumento salarial de quienes por 300 ddlares mensuales acudian a trabajar dia
tras dia a la universidad y con un horario implacablemente fijo. En desplegado de prensa,
por ejemplo, sin considerar ni ofrecer argumentos tachaban de “atrasados y primitivos” a
los trabajadores académicos y administrativos que participaban en la conduccién colectiva
del movimiento y que simpatizaban con la lucha por la integracion de los “estimulos” al
ingreso negociado bilateralmente.®! Sobre esto wltimo, los criticos sefialaban claramente
que los “estimulos” no eran parte del salario y que en el:

[...] punto [...] referente a las becas y los estimulos del personal académico, el Sindicato preten-
de hacernos creer que se trata de materia objeto de negociacion bilateral. No es asi, las becas
y los estimulos no son parte del salario ni de las prestaciones. Se trata de figuras establecidas
para estimular el trabajo especificamente académico de los profesores y que no forman parte
del contrato colectivo (Guzman, Alenka y Pablo Becerra, 2002: 18).

Estos académicos, ademas, en otro documento expresamente solicitaban que los es-
timulos “se mantengan como facultad exclusiva de la rectoria” (Documento nim. 3 de
discusion, 1993).

De esta manera resulté claro que la exposiciéon prolongada a la evaluacién y su
efecto diferenciador también en la visién sobre el trabajo habia creado una matriz ideo-

" En el desplegado en La Jornada decian que el SITUAM planteaba “un conjunto absurdo de demandas
para mantener esta huelga que a nadie beneficia” y agregaban que “este Sindicato, pionero del sindicalismo
universitario en nuestro pais, ha sido tomado por las corrientes més atrasadas y primitivas que viven refugia-
das en su dogmatismo y su radicalismo estéril [...] Las corrientes violentas e intolerantes se pueden quedar
con él. No nos interesa [...] Los profesores de la UAM nos estamos organizando estamos encontrando coinci-
dencias en las tres unidades de nuestra Universidad. Hemos elaborado documentos que han sido discutidos
democraticamente en asambleas libres [...] Firman 108 profesores de las tres unidades” (Guzman, Alenka y
Pablo Becerra, 2002: 18). Sin embargo, en el contexto de abundantes recursos institucionales para incentivos
a los cuadros medios, la demanda era perfectamente justificada y existian claras bases legales para considerar
a los “estimulos” como parte del salario.
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légica y emocional en la que era perfectamente posible argumentar una tautologia, como
se hacia en el parrafo arriba citado, al decir que los “estimulos” no son salario porque
sirven “para estimular”. Pero ademads, generd un nuevo eje de confrontacion en la eva-
luacién. El que contrapone a “los de excelencia” que buscan afanosamente mas puntos
y convenios, con “los primitivos” que se ven obligados a luchar por el salario y por la
integracion al salario de pagos que son irregulares. Por eso no es tan aventurado atri-
buirle a las iniciativas de evaluacién no sélo efectos tan vagos como el “rompimiento
del tejido institucional” o el “deterioro de la institucion”, sino enfrentamientos de nivel
profundo al interior del sector académico y entre grupos de académicos y trabajadores
administrativos. El ambiente difuso de la evaluacion y la diferenciacion reiterada invita
constantemente a una descalificacion de las capacidades del otro, de la calidad moral
y —como ocurri6 en el 2002 después de la huelga— hasta del origen popular de muchos
de los trabajadores universitarios. “Es de Tepito” —barrio prehispanico mexicano en la
capital del pais—, resumia arrogante una académica con aspiraciones de funcionaria al
hablar de sus diferencias con un trabajador universitario de muy evidente piel morena.

El uso politico de la descalificacion y la legalidad: apoyo a los “estimulos”

Lo més importante del episodio, sin embargo, fue que la divisién burda entre los primitivos
y los de excelencia que apareci6 en el debate sobre los “estimulos” se transformd luego
en una division con pretensiones mas sofisticadas, entre los éticos y los simuladores y, en
altimo término, entre los buenos y los malos. Este tono moral, sin embargo, no era tan
real. Como la discusion sobre la legalidad de los “estimulos”, sdlo servia para ocultar una
contraposicién méas de fondo: los que estaban a favor de preservar el esquema mercantil
de pagos por productividad (con una reforma, desde luego) y los que consideraban que ya
habian dado de si todo lo que podian dar.

En ese debate, elevar la discusion al plano moral era un buen recurso para cambiar
de foco la discusion sobre los pagos por productividad. Porque al enfocarse en lo ético,
los “estimulos” dejan de estar en el banquillo de los acusados y en su lugar se coloca en
éste a los académicos. Asi, en 2002, luego de reanudadas las labores, uno de los firmantes
criticos del movimiento de huelga decia que en el esquema de “recursos por desempefio”
aplicado a las instituciones de educacién superior, éstas simulaban logros en sus metas de
mejoramiento con el poco ético fin de seguir obteniendo recursos, y extendia esa aprecia-
cién también a los académicos que buscaban los “estimulos”:

[...] 1a historia no es muy distinta si consideramos la operacién de los dispositivos de evaluacion
de los académicos. Si bien existe un sector importante que ha mantenido un comportamiento
ético ejemplar, enmarcando sus labores en un estilo de vida fundado en los valores del co-
nocimiento como apoyo al desarrollo de la sociedad, se aprecia también la formacién de un
conjunto creciente de “académicos” que se orientan por criterios oportunistas: bajo el lema de
que el fin justifica los medios, estos nuevos emprendedores de la academia se estdn asociando
entre si para articular orgdnicamente la simulacién. Con el paso del tiempo se han multipli-
cado los casos conocidos de corrupcion y se hace més evidente la politizacion de los procesos
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de evaluacion como resultado de las disputas por los puestos en los comités y comisiones que
conducen el proceso.

Ademas, las instituciones no cuentan con instancias efectivas para regular los conflictos
que se derivan de estos enfrentamientos y de los propios resultados de los procesos de eva-
luacién; la dnica posible alternativa de solucion pareciera encontrarse en la consolidacion de
comunidades académicas que cuenten con liderazgos éticamente fundados, con el fin de poten-
ciar el trabajo honesto bajo reglas de comportamiento compartidas. Sin embargo, los nuevos
esquemas de evaluacion, mas que apoyar esta consolidacion, han propiciado la destruccion del
tejido social de la universidad (Ibarra Colado, 2002: 89-90).

Asimismo, mencionaba otros problemas reales y tan importantes como el hecho de
que los “estimulos” habfan generado un proceso de individualizacién y de anulacién de las
defensas que durante mucho tiempo las comunidades académicas habian desarrollado para
preservar los ideales de servicio desinteresado y de bisqueda sin compromiso del conoci-
miento.

El énfasis en la conducta de los profesores, sin embargo, permitia que quedara a salvo
el esquema de “estimulos”. Los académicos eran presentados como corruptos y oportunis-
tas —y casos no faltaban— pero ya no se colocaba en primer lugar que el problema estaba
en un esquema que propiciaba y hasta daba carta de legitimidad a esas conductas. Asi, no
era raro que el discurso de la descalificacion fuera acompafado del rechazo a cualquier
intento por remover el esquema de “estimulos”, precisamente como ocurri en el debate
apenas mencionado, durante la huelga del Sindicato Independiente de Trabajadores de la
Universidad Auténoma Metropolitana.

Otro analista —que utilizaba un seudénimo— apuntaba en direcciéon semejante. Co-
menzaba su texto con una critica que sefialaba que la evaluacién no valoraba “lo realizado
por el académico” sino que sdlo “contabiliza constancias” y hasta llegaba a decir que ese
esquema era una trampa: “en ese callejon me siento atrapado y advierto entrampada a mi
institucion y a algunas otras en las cuales trabajan amigos” (Fernandez, Eusebio, 2005b).
Lo que era cierto, pero inmediatamente retornaba al tema de “académicos corruptos” vy,
planteaba la tesis toral de éste y el anterior analista: la de los “estimulos perfectibles”. De
hecho hasta llegaba a sugerir que mantener los “estimulos” eran la tinica posible sancién
contra los académicos corruptos, pues se preguntaba “si la evaluacién naufraga ;qué con
los truhanes?” (Fernandez, Eusebio, 2005b).

Aunque no se sabia quién era este ltimo analista, el hecho importante era que coin-
cidia en la idea de evaluar cuidadosamente el comportamiento de los profesores que par-
ticipaban en los programas de “estimulos” pero hacia caso omiso de la cuestionable ética
implicita en el esquema de pago diferenciado, la misma que generaba y legitimaba un con-
texto de deterioro y simulacién. Es decir, la entronizacion de la l6gica del mercado como
motor central del quehacer universitario a pesar de que éste habia traido un deterioro moral
al forzar a los académicos a convertirse en eficientes vendedores a destajo de su fuerza
de trabajo. Una vez que se volvia aceptable la tesis de que las fuerzas ciegas del mercado
podian hacer funcionar mejor a las instituciones del conocimiento superior se aceptaba
también la dudosa ética que significaba mantener el pago por productividad.
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En realidad, en la decision de introducir este esquema de “estimulos” residia la res-
ponsabilidad mas importante y la revision de esa decision era el necesario punto de partida
de una solucién. Seguir acusando a los académicos era olvidar que estos ni siquiera tuvie-
ron cabida a la hora de las decisiones originarias de estos programas, no fueron escuchados
cuando sefalaban los problemas que se anticipaban con estas iniciativas e incluso se les
neg6 derecho a participar en pie de igualdad, es decir, bilateralmente en su disefio. Muchos
de ellos tampoco habian sido pasivos. Una y otra vez se manifestaron en contra a través de
medios legitimos y legales —como movilizaciones, plebiscitos, huelgas— pero sus deman-
das fueron una y otra vez descalificadas y rechazadas.

Descalificacion y nueva iniciativa de reducir los estimulos

Asi, cuando un poco mas tarde, al comienzo de 2005, las autoridades de la uam una vez
mas intentaron reajustar el esquema —mediante nuevos y mas exigentes requisitos— para
reducir sustancialmente el nimero de académicos participantes en el estimulo a la docen-
cia, inmediatamente surgieron manifestaciones de resistencia.

Mientras tanto, en una serie de articulos en el semanario Campus del periédico Mi-
lenio, quien utilizaba el seudénimo de Eusebio Fernindez calificaba a los académicos
de esa institucion por parejo de “malandrines”, “truhanes”, “pillos” y hasta los llamaba
“gandules” por su afin por obtener “estimulos”. Y sin matiz alguno llegaba a describir
a la UAM entera como “una comunidad de profesores ‘acomodada’, en hacer todo lo po-
sible por acceder al dinero extra a como dé lugar” (Fernindez, Eusebio, 2005a: 16).%

Estas andanadas configuraban un ambiente que llamaba —como ocurrié poco mas
adelante— a propuestas de reforma que incluyeran una mayor vigilancia y una mas decidi-
da intervencion de la autoridad, asi como a la aplicacién de sanciones.

No obstante este clima hostil desde los medios, la propuesta de modificacion que
hacian las autoridades de la rectoria de la UAM no pudo pasar. La oposicién pudo vencer
porque prevaleci6 la concepcion fundamental que tenian los académicos de que los “esti-
mulos” no eran una graciosa aportacion a algunos cuantos aristocratas del conocimiento
sino una justa aunque distorsionada retribucion por el quehacer general de docencia rea-
lizado por trabajadores académicos. Pese a las grandes diferencias que habia entre los
académicos—muchos se inclinaban por la continuidad de los estimulos pero rechazaban las
restricciones, otros reivindicaban su integracion al salario; unos proponian luchar con la
ayuda del sindicato, otros en forma separada y otros mas que prefirieron no involucrarse
en movimiento alguno, pero finalmente simpatizaban con €l pues se beneficiaban de los re-
sultados—, practicamente todos los movilizados y simpatizantes coincidieron en el rechazo
al proyecto de la rectoria. Aunque algunos profesores proponian realizar un paro de un

62 Posteriormente, en 2006, y con motivo de que Humberto Muiioz Garcia, de la UNAM, expresara su
molestia porque “Eusebio Fernandez” no era una persona sino un seudénimo, Manuel Gil Antén de alguna
manera admitié que era el autor de esos articulos. La admisién ocurri6 en un peculiar articulo firmado por
Eusebio Fernindez (el seudonimo) y dirigido a Gil Antén (el académico real) donde el primero le decia al
segundo que “era importante esclarecer que una cosa muy distinta es esconderse detras de un seudénimo, por
cobarde o malandrin, a la esplendorosa aventura que hemos decidido llevar a cabo juntos, desde hace afios:
ser heteronimos, ti de mi y yo de ti” (Fernidndez, Eusebio, 2006: 11).
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dia, gand consenso la posicion cautelosa de comenzar con un plebiscito para consultar a la
mayoria de los trabajadores académicos.

De esta manera, en abril de 2005, poco antes de que se sometiera la propuesta a discu-
sién y aprobacion en el Colegio Académico, con el apoyo logistico y financiero del siTuawm,
los académicos organizaron una votacion donde mas del 75% de casi 2 000 votantes (de
un universo de 2 725 académicos “estimulados”) rechazaron la propuesta. Los resultados
se entregaron formal y personalmente al secretario general de la Universidad de quien se
refiere los recibid con evidente enojo, y eso fue suficiente: el proyecto fue enviado de nuevo
a una comision para que ésta lo reformara, pero de ahi no volvié a rescatarlo la autori-
dad. La rectoria —conformada en ese momento por Luis Mier y Teran, rector, y Ricardo
Solis, secretario general— habia entrado en su dltimo tramo de gestién y ya era acosada
por las criticas e irregularidades en la compra de un terreno para la Unidad Cuajimalpa.
Ya no tuvo la oportunidad ni la determinacion para luchar por su cuestionado proyecto de
reforma.

Antes de marcharse, sin embargo, esa administracién dejé abierta la puerta para que
otros pudieran més tarde impulsar una modificacién del esquema de “estimulos”. Lo hizo
mediante el reclutamiento de nueve académicos de la institucion para que hicieran un
balance de la experiencia de los “estimulos” en la UAM y ofrecieran elementos para su
reforma como parte de una reestructuracion de la llamada Carrera Académica.®® El estu-
dio, coordinado por Manuel Gil Antén y titulado La carrera académica en la Universidad
Auténoma Metropolitana. Un largo y sinuoso camino (2005) no dejaba de colocarse en
la latitud y en la direccion de preservar los “estimulos” pero con la idea de someterlos a
un cambio radical de objetivo (mejorar la institucién, no los ingresos de los académicos,
como habia sido el planteamiento implicito) y rodear al esquema de mayor vigilancia, obli-
gatoriedad y cddigos de conducta. En sus palabras: como “resultados de mediano y largo
plazos” la propuesta se proponia lograr 1) que “el papel de la conduccién institucional de
la carrera académica, sustentada en el ejercicio responsable y legitimo de la autoridad, ha
de ser considerado como elemento central”, 2) la “elaboracién de un cédigo de ética del
trabajo y su evaluacion”, 3) “considerar a la evaluacion de la actividad académica como un
proceso no opcional” (Gil Antén (coord.) et al., 2005: 65).

Antes de que este documento se tradujera a propuestas concretas, en el 2008 sobrevino
un nuevo movimiento de huelga. Aunque el tema de la incorporacién de los “estimulos”
al salario no fue uno de sus ejes centrales, la huelga fue resultado directisimo de la in-
equitativa distribucion de los ingresos que habia generado la aparicion de las recompensas
extraordinarias a los académicos y el estancamiento de los sueldos del personal adminis-
trativo y de un sector de académicos. Se volvid patente la incapacidad o falta de voluntad
de las autoridades para generar un esquema de aumentos en los ingresos de los trabajadores
administrativos y ciertos grupos de académicos (ayudantes, asistentes, de tiempo parcial y
medio tiempo que no tenian acceso a ingresos complementarios), pero sin crear un esque-
ma de individualizacion y puntos como el académico. La huelga fue la més larga de la his-

63 Ademas de Manuel Gil Antdn también participaron en la elaboracién del documento Miguel Angel
Casillas Alvarado, Margarita Ferndndez Ruvalcaba, Rocio Grediaga Kuri, Eduardo Ibarra Colado, Romualdo
Lépez Zarate, Lilia Pérez Franco, Norma Rondero Lépez y Gonzalo Varela Petito.
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toria de la institucién (mas de dos meses) y sdlo consiguié acuerdos elementales en el tema
salarial (como la revisién posterior de los salarios mas bajos), pero tensé al maximo las
relaciones al interior y exterior del sindicato y fue un indicador de la insostenible situacion
que una parte importante de los trabajadores vivia en ese momento. La decision de la rec-
toria de José Lema y Javier Melgoza, rector general y secretario general, respectivamente,
de favorecer a quienes criticaban acremente al sindicato y a sus demandas de integracion
de “estimulos” al salario polariz6 las relaciones al interior de la UAM. Mientras muchos
administrativos de bajos ingresos resistian la huelga sin ingresos y con grandes sacrificios,
la rectoria privilegiaba a un grupo de académicos y, con eso, ahondaba las divisiones. Esto
se volvié patente cuando en una reunion entre el rector y algunas decenas de profesores
ocupados en formar un sindicato distinto, s6lo de académicos y opuesto a la huelga, el
funcionario aceptd la solicitud que le hicieron de que se pagaran los montos quincenales
de “estimulos” a los académicos (con el argumento de que finalmente no eran salario). Los
“estimulos” encontraban asi una nueva e importante funcién y eran por primera vez utili-
zados como un ariete en contra de justas y legales reivindicaciones laborales.

Una sorpresiva rebelion magisterial

La huelga termind finalmente, pero poco después, en mayo de ese mismo afio 2008,
comenz6 a perfilarse una movilizacién nacional en el magisterio que tomé por sorpresa
a préacticamente todo mundo. La secretaria vitalicia del SNTE, Elba Esther Gordillo y la
SEP de la administracién de Felipe Calder6n habian firmado ese mismo 2008 un acuerdo
llamado Alianza por la Calidad de la Educacién (ACE) (SEP, 2008a). Era un paquete de
iniciativas que retomaban la férmula de evaluacion=calidad. Asi, se creaba un “concurso
de oposicién” para seleccionar nuevos maestros (el Examen nacional de conocimientos y
habilidades docentes, estandarizado, con 88 reactivos de opcién multiple que se aplicaba en
una sesion a miles de demandantes), hasta el establecimiento de una certificacion periddica
de los profesores (verificada por un examen), ademas de la creacion de una recompensa
monetaria a aquellos cuyos estudiantes tuvieran un desempefio destacado en el Examen
Nacional del Logro Académico en Centros Escolares (ENLACE) que habia comenzado a
aplicarse en el 2006 (véase el capitulo 14). Se anunciaba ademaés, la modificacién de la
Carrera Magisterial, a fin de que fuera mas exigente. Y todo esto generd una rebeliéon. En
ese 2008, no fue extrafio ver que la Alianza fuera recibida con las criticas de la oposicion
democritica dentro del magisterio, la Coordinadora Nacional de Trabajadores de la Educa-
cién (CNTE), pero lo realmente inusitado fue que secciones magisteriales en regiones antes
perfectamente ajustadas a la paz impuesta por la dirigencia “charra” (corrupta) del SNTE
se insurreccionaron y exigieron a sus directivas locales que el Comité Nacional rechazara
el acuerdo y presionara para que no lo firmaran los gobernadores de sus respectivos esta-
dos. Asustadas, las dirigencias se encerraron en los edificios seccionales y los indignados
maestros aqui y alla en todo el pais comenzaron a tomar las instalaciones y a expulsar a sus
aterrorizados dirigentes. Asi, ademas de las secciones opositoras méas activas que iniciaron
las protestas (Ciudad de México, Michoacan, Oaxaca) una verdadera rebelion (manifesta-
ciones, paros y largas huelgas, especialmente la del estado de Morelos) se extendid por el
pais (ademas de Morelos, en Baja California Sur, Quintana Roo, Puebla, San Luis Potosi,



EL REGIMEN DE “ESTIMULOS” PARA ACADEMICOS Y MAESTROS 143

Zacatecas, Guerrero) con la intensidad que sdlo pueden imprimirles quienes experimentan
por primera vez el rompimiento de los estrechos limites de silencio y sujecién impuestos
por el cerco corporativo.

Si la Carrera Magisterial de 1992 sélo produjo criticas y manifestaciones aisladas, fue
probablemente porque en ultimo término para la mayoria de los maestros fue vista —como
en el caso de los académicos— como una merecida recuperacion salarial. En cambio,
més de 15 afios después, la Alianza aparecia como un paquete de mediciones que ya ni
siquiera intentaba presentarse como mejoria para el magisterio y que traia un deterioro
significativo en las condiciones de trabajo. El concurso de oposicién, por ejemplo, venia a
romper con la cadena familiar que vinculaba a generacion tras generacion de las familias
de maestros con la educacion; la certificaciobn amenazaba con colocar en una especie de
limbo laboral a quienes no lograran buenos puntajes en el examen; la modificacién de la
Carrera Magisterial vinculaba estrechamente los montos a los logros que obtuvieran los
estudiantes en ENLACE y, ademas, se establecia un programa adicional para recompensar
econdmicamente a los profesores cuyos estudiantes se destacaran en esa prueba estanda-
rizada. Otras modificaciones contenidas en la Alianza —como el énfasis en la ensefianza
por “competencias”— venian a vulnerar de manera importante la identidad del maestro.

La rebelion de los maestros fue capaz de poner en crisis 1a inica iniciativa de caracter
politico y educativo del gobierno de Felipe Calder6én que tuvo una aplicaciéon muy desigual
a nivel nacional y generd una renovacién y expansion del movimiento democratico de los
maestros como no se habia dado desde la década de 1980. Pero, obviamente, no pudo cam-
biar el rumbo de la politica en la educacién, ni detenerla. De hecho ese mismo 2008, el
gobierno mexicano firmaba un acuerdo con la Organizacion para la Cooperacion y el De-
sarrollo Econdmicos OCDE para la mejoria de las escuelas y, en un acuerdo de seguimien-
to posterior en 2010 expresamente se planteaba enfatizar la evaluacion de los maestros,
incentivarlos mediante recompensas econdmicas y la competencia con sus colegas (véase
también final del capitulo 14).

En la uAM, una enésima propuesta de modificacion del esquema de recompensas a los
académicos

Mientras tanto en la UAM, una vez que hubo terminado la huelga de 2008, la comision de
Colegio Académico, integrada por algunos de los autores del diagndstico solicitado por el
rector Mier y Teran,* pudo reanudar sus labores y continuar una discusion que se torno
dificil. Como lo sefialaban algunos de sus integrantes en privado, el rector Lema no estaba
de acuerdo en la direccién que tomaban las cosas en la comision, pero ademaés, al interior
de la misma los acuerdos no eran faciles. Fue sélo hasta la llegada de un nuevo rector,
en 2009, Enrique Fernidndez Fassnacht, que finalmente la comisién pareci6 encontrar la
manera de avanzar y presentar a la comunidad su propuesta.

Cuando lo hizo en mayo de 2010, la sorpresa fue mayuscula pues no sélo se proponia
la integracion de practicamente todos los diferentes rubros de “estimulos” en uno solo (que

% En concreto tres de ellos: Manuel Gil Anton, Eduardo Ibarra Colado y Romualdo Lopez Zarate.
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se llamaria “Beca UAM”), sino que ademas se incluia la contratacién a prueba de personal
académico hasta por tres afios; la contratacién de personal académico profesional de alto
desempefio (de empresas y dependencias gubernamentales) como temporales de tiempo
parcial con altos salarios; una reestructuracion de las comisiones dictaminadoras —las en-
cargadas de evaluar para la contratacién de profesores y el otorgamiento de “estimulos”—,
y una refuncionalizacién del papel de las unidades inmediatas del trabajo académico, las
areas de investigacion.

La propuesta de la “Beca UAM” no entraba en muchos detalles pero hablaba de una
evaluacion integral (“el conjunto de actividades académicas”) al académico cada tres afios
que “consideraria la categoria y nivel [del profesor]; los logros acordes a la etapa en que
se encuentra el académico [iniciacion, desarrollo, consolidacion], y el cumplimiento de las
actividades en el marco de la planeacion institucional” (UAM, 2010a: 6 y 15ss).

En el fondo se trataba de generar y aprobar toda una nueva reestructuracion del trabajo
universitario en donde los académicos estuvieran sujetos a una organizaciéon méas vertical.
Para esto se buscaba que sus unidades bésicas de trabajo (las dreas de investigacién) estu-
vieran mas claramente sujetas a las determinaciones del departamento, las divisiones, las
unidades y la rectoria general.®> Se buscaba crear también un nuevo tipo de académico,
joven, altamente calificado, pero sujeto a condiciones laborales sumamente precarias que
aseguraban su docilidad (contratacion temporal, contratacion a prueba, contratacién de
profesionales s6lo para ciertos cursos) y, en consonancia, nuevos procedimientos de dicta-
minacion para su contratacion y el otorgamiento de “estimulos” —mucho mas supervisados
y “de excelencia”—. Junto con la creacién —en el &mbito laboral— de un fondo de retiro
y los antecedentes que calificaban a los actuales profesores como “simuladores” y practi-
camente corruptos y junto con la propuesta de “renovacion de la planta académica” que
incluia la propuesta y una Beca UAM que tuviera “la finalidad de estimular el desarrollo de
la planta futura” (UAM, 2010a: 15), esta era realmente una propuesta de crear una nueva
Universidad Auténoma Metroplitana.®

Los “estimulos” tendrian en ella una funcién muy diferente a la hasta ahora impul-
sada. En lugar de continuar con lo que se consideraba el desperdicio y el deterioro que

% El area se definirfa como “el espacio para la organizacién académica de las funciones sustantivas de
la Universidad, atendiendo a las especificidades del programa de desarrollo de la investigacién en los depar-
tamentos, las necesidades de docencia establecidas en los programas de las divisiones y de conformidad con
los programas de preservacion y difusion de la cultura acordados por las unidades universitarias y la Rectoria
General” (UAM, 2010a: 5). Sin embargo, la version actual, en el Reglamento Organico (Art. 3) habla de un
espacio donde no convergen las determinaciones de instancias superiores, sino que se establece como un
espacio de libertad de investigacién: “Area es una organizacién dentro de los departamentos que se ocupa
fundamentalmente][...] del desarrollo de proyectos de investigacion [...].”

% La idea de transitar a una “nueva” UAM aparece también veladamente cuando en la propuesta que hace
la Comision en mayo de 2010 se pone de ejemplo a “la Unidad Cuajimalpa [que] muestra la modificacién
de perfil de la planta académica de la UAM, pues ha estado en condiciones de integrar una planta de jévenes
académicos con altos niveles de habilitacién ya que el 77.3% cuenta con el grado de doctor y el 19.1 con el de
maestro. Ademas, esta plantea cuenta con un perfil académico de alto nivel pues el 59% pertenece al sN1'y el
56% posee el perfil deseable Promep” (uaM, 2010a: 11, con datos del informe del rector general, 2008). Pero
en todo esto no se seala que la enorme mayoria de esos académicos (alrededor del 70%) tienen contrataciones
temporales y que en su incorporacion a la uaM desempefiaron un papel central los jefes de departamento y
los directores de division.
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significaba el esquema vigente (oneroso y que no contribuia sustancialmente a mejorar la
institucion) se proponia devolverles su funcién como acicate poderosisimo —se trata de una
beca de todo o nada— para un compromiso con el quehacer institucional. Para eso ya no
habria un conteo de constancias y puntos, sino la mucho mas intangible evaluacién de la
repercusion que el trabajo del académico tuviera en la mejora institucional.

Este prop6sito se veia bien en la redaccion escueta con que se presentd y que no permi-
tia desentrafiar sus significados, pero a pesar de eso durante una primera consulta (mayo de
2010) no hubo gran entusiasmo (tampoco oposicién generalizada), pero se enfrentd a dos
grandes problemas. El primero fue que tanto los que se pronunciaron en contra de la pro-
puesta (y pedian la integracién de los “estimulos” al salario o que se dejaran sin cambio),
como los que estaban a favor de liberarse del sistema de constancias y puntos, reclamaban
del nuevo esquema rasgos que recordaban una vez més la nocién de un ingreso estable,
como recompensa basica por el trabajo; es decir, el salario. Por ejemplo, los que aceptaban
la Beca uam proponian que independientemente de la forma en que se llevara a cabo la
evaluacion, los montos se volvieran permanentes una vez transcurrido cierto tiempo, y que
se mantuvieran ain en el caso de algunas eventualidades (enfermedad, embarazo, mayoria
de edad, etcétera) que podrian disminuir el rendimiento de los académicos y dejarlos sin
un indispensable ingreso econdmico. Esta eventualidad se hacia mas ominosa por el hecho,
ya mencionado, de que ya no era un conjunto de varios estimulos paralelos, sino uno solo,
la Beca uam.

Poco antes de navidad, en diciembre de 2010, sorpresivamente el rector Enrique Fer-
nandez Fassnacht decidié presentar para su discusién y eventual aprobacién ante Colegio
Académico tres de los elementos del paquete integral de Carrera Académica: las modifi-
caciones a las dictaminadoras, la creacion de la figura de académico profesional y la de
académico a prueba,’ pero se enfrentd a una cascada de argumentos legales, laborales y
académicos de profesores, algunos colegiados y la representacién sindical (SITUAM), que
convencieron al rector general de no seguir impulsando en ese momento estas modifica-
ciones. Aunque formalmente Colegio no rechazaba las propuestas, éstas se posponian pen-
dientes de mayor trabajo en la Comisién y una mayor consulta en la comunidad (que podia
ser una manera de congelarlas). El rector, al mismo tiempo, prometia que en un futuro
préximo él mismo presentaria una iniciativa de Carrera Académica, pero todavia hasta el
comienzo de 2012 esta no habia aparecido.

CONCLUSION: CRISIS DE LA “CALIDAD” Y DE LA POSIBILIDAD DE REFORMA

Una primera conclusion es que los “estimulos” no trajeron un mejoramiento significativo
de la educacion, y se puede decir que ocurri6 lo contrario. Una segunda es atin més pro-
blemaética y apunta a que los “estimulos” son insalvables pero la insistencia en mantenerlos

%7 Los titulos formales de las figuras académicas propuestas son las siguientes: Profesor por tiempo deter-
minado en proceso de incorporacion y Profesional de alto nivel en funciones de docencia, a quien se considerd
conveniente denominar —dice la comision— Profesional catedratico invitado.
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a partir de modificaciones incluso radicales s6lo promueve un mayor entrampamiento en
las instituciones. A continuacion desarrollamos ambas conclusiones.

Respecto de la primera se debe recordar que ya se anticipaba: que el avanzar en la
evaluacion y diferenciaciéon de académicos y maestros habria de significar un cambio ra-
dical en el funcionamiento de las instituciones y los colectivos escolares y de académicos,
pero ciertamente no una mejora sustancial de la calidad de las instituciones de educacion
superior y de las escuelas del pais. En lugar de ser vista como objeto de transformacion y
mejoramiento, la escuela y la universidad pasaron a ser el lugar donde se podia realizar
el trueque de constancias por ingresos mas altos, lo que implicé todo un nuevo modo de
vida y de trabajo. La verdadera cara de la cultura de la evaluacion result6 ser un proyecto
educativo centrado en las diferencias entre los académicos, en la competencia entre ellos y
la amenaza de mayor vigilancia y sanciones. La evaluacion de los estimulos no se convirtio
en un camino de construccion sino de profunda corrosion de las instituciones educativas.
Y esto ocurrid sobre todo en la educacion superior. Sin la proteccién de la bilateralidad, la
estabilidad en los ingresos adicionales y el trasfondo de organizacion gremial mas sélido
y a nivel nacional que tiene el magisterio, las universidades navegaron como barcos sin
vela, y sin lastre que impidiera los excesos unilaterales de funcionarios gubernamentales
y rectores, a merced de las decisiones personales y autoritarias y de las ideas dogmaticas
de los evaluadores.

Uno de los rasgos mas llamativos del camino seguido por la evaluacién de profesores
y maestros fue precisamente su falta de evaluacién. En las casi dos décadas de “estimu-
los”, éstos habian sido abundantemente criticados y habian mostrado sus graves limitacio-
nes, pero por el otro lado no surgia la evidencia, estudios o testimonios que indicaran que
a pesar de todo lo que se pudiera decir en su contra, habian mejorado la formacién de
los estudiantes, la calidad de la investigacién y el quehacer en general de las instituciones.

Entre los pocos trabajos que intentaron evaluar la evaluacion tal vez el mas importante
por extenso y detallado es el que coordind Gil Anton en la UAM. Ademas de las propuestas
ya mencionadas, hay ahi un diagnéstico importante que intenta responder a la significativa y
explicita pregunta que le planted la rectoria de la UAM al grupo de académicos: “La diferen-
ciacion de los ingresos para los académicos iniciada en 1989 [en la UAM] ;ha tenido el impac-
to esperado en el fortalecimiento de la universidad en relacién con la calidad de su docencia,
la pertinencia y fortaleza de la investigacion, y, sobre todo, se ha traducido en un creciente
compromiso de los académicos con la universidad?” (Gil Antén (coord.) et al., 2005: 5).

En su respuesta el grupo de académicos sefialaba que los “estimulos” habian tenido
efectos positivos por cuanto habian conseguido mejorar los ingresos de los académicos y
atraer jovenes talentos a la institucién. Pero en el punto central veian un gran problema:
“existe duda razonable en cuanto a si esta politica ha significado concomitantemente, una
mejoria en la calidad del trabajo que se hace en la UAM y en su fortalecimiento como
institucion [...] El paquete de incentivos, acumulables, ha generado cambios muy fuertes
en las conductas de los académicos, pero sin la necesaria relaciéon de compromiso con la
institucion, lo que hace al proceso ineficaz” (Gil Ant6n (coord.) et al., 2005: 42. Cursivas
nuestras). Pero iban atin mas lejos, sefialaban que si bien se suponia que “un sistema de
incentivos dirigido a los individuos aumenta la calidad de los productos y actividades de
los académicos [...] la realidad ha mostrado que tal sistema puede degradarla, al imponer la
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productividad por encima de los plazos necesarios para alcanzar calidad en las actividades
y generar el impacto correspondiente” (Gil Antén (coord.) et al., 2005: 41).

A pesar de que el texto no aporta argumentos probatorios directos y datos duros para
sustentar de manera precisa este diagndstico,*® no puede descartarse la apreciacién colectiva
que hace un grupo de académicos que, independientemente de sus visiones, son ampliamente
reconocidos por su trabajo y conocimiento sobre el tema. Es una consideracion, por otro
lado, que coincidia plenamente con la de otros muchos analistas y desde distintas vetas.
Por otro lado, la pregunta guia y las conclusiones del estudio contrastaban con la reticencia
de las autoridades de la SEP y de otras instituciones a preguntarse siquiera —varios lustros
después— por el efecto de los programas. Ordorika, por ejemplo, coincidia en este punto
cuando en esa época subrayaba que “no existen estudios que muestren de manera fehaciente
que la puesta en practica de sistemas de evaluacién por méritos haya, efectivamente, incre-
mentado el niimero y la calidad de la investigacién en nuestro pais” (Ordorika, 2004: 60).

Bastaba con hacer un recorrido por los reportes oficiales de la SEP o de las institu-
ciones de educacion superior para caer en la cuenta de la reiterada tendencia a presentar
datos dispares que no respondian directamente a esa pregunta clave. Por ejemplo, cuando
en educacion bésica se toca el rubro de “el mejoramiento de la educaciéon” en los Informes
de la SEP sdlo se encuentran proclamas en las que se reitera el compromiso con la calidad
y se hace un detallado reporte de los diversos programas de estimulos en operacion, pero
nada sobre sus resultados en términos de mejoramiento de las instituciones. Asi, se habla
detenidamente de la Carrera Magisterial y se incluye el nimero de maestros participantes,
los requisitos para ingresar a los programas, los criterios con que se evalda al profesor, el
monto de sus percepciones econdmicas, el nimero de sus estudiantes evaluados, pero no
se ofrecen datos que permitan conocer sus efectos generales o siquiera en el desempefio de
los alumnos a partir de pruebas de opcién multiple.

Las autoridades apelaban al aumento en la productividad, por ejemplo, entre otros in-
dicadores de una supuesta mejoria. Pero hasta los defensores de 1a evaluacion de la década
de 1990 y el coordinador del estudio citado sobre ese tema en la UAM no dejaban de sefialar
que muchos de esos indicadores burocraticos podian ser engafiosos:

Si vemos indicadores estamos hoy mejor formados, somos més productivos, pintamos mejor
en las evaluaciones en buena medida artificiales de los piFis o prFops (programas de apoyo ins-
titucional); y no se diga en las metas del Promep —que otorga apoyos a los profesores a partir
de una evaluacién—, pero nuestras instituciones y sus funciones sustantivas no estan mejor o,
al menos, no han incrementado su calidad en proporcion al crecimiento de los indicadores (Gil
Antén, 2005: 5).

% El estudio se preocupa mas por ofrecer propuestas de solucién que por estudiar a fondo el proble-
ma. Presenta abundantes cuadros estadisticos que describen con detalle el desarrollo de estos programas
en términos de profesores participantes, presupuestos, etcétera, pero no aparece el uso de instrumentos que
midan directamente el impacto en indicadores del mejoramiento de la institucién y en el compromiso de los
académicos.
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Otros analistas indagaban con mucho mayor detalle los efectos de los “estimulos” en
el trabajo universitario y mostraban sus limitaciones. Asi, por ejemplo, al analizar cémo se
habia modificado el perfil de productos académicos en la Universidad Auténoma de Zacate-
cas a partir de los pagos adicionales, Victor Manuel Figueroa y otros ofrecian conclusiones
basadas en datos que hacen evidente el deterioro: “El profesorado tiende a concentrarse
en actividades que proporcionan puntaje relativamente facil y a desdefar la obra creativa
compleja y relevante. Ello se refleja, por ejemplo, en la caida de la produccién de articulos,
libros, la poca o inexistente obtencién de patentes, la reduccién en la produccién de textos
para ser usados en clase, etcétera, y dentro de esta produccion descendente, en la produc-
cion de obra breve” (Figueroa et al., 2005: 4). Y ofrecia una conclusién que confirmaba
muchas de las apreciaciones mas extendidas: “El programa no evalda la calidad del trabajo
académico, se limita simplemente a asignar puntajes a actividades realizadas durante el
afio anterior” (Figueroa et al., 2005: 3).

Finalmente, Humberto Garcia Mufioz argumentaba en esos afios que el mis grave
perjuicio que esta iniciativa habfa ocasionado a las instituciones era que los “estimulos”
habian creado un ambiente donde vencia la burocracia y desaparecia el actor fundamental
de la transformacion institucional, el académico. “El trabajador académico necesitado que
crearon los sistemas de becas al desempefio hoy hace un especie de vacio politico.” Y agre-
ga algo sumamente importante: “La inexistencia de un sujeto social capaz de demandar
sus intereses es oposicién al cambio”, decia el investigador de la UNAM y ex coordinador
de Humanidades (Mufioz Garcia, 2006: 5).

De la posibilidad de reforma de los programas de “estimulos”

Respecto de la segunda conclusion, referida al entrampamiento, se debe decir que casi dos
décadas después del inicio de estas iniciativas, sus impulsores en la SEP y en la ANUIES
parecian finalmente aceptar que las cosas no estaban funcionando como se esperaba. Pero
no tenian muchas propuestas para mejorarlas. En un documento entregado a fines de 2006
por la ANUIES al entonces candidato presidencial Felipe Calderén, este organismo ya ha-
blaba de que era necesario “replantear el régimen de estimulos” pero no especificaba en
qué direccién y sdlo proponia a los rectores que, “en didlogo con las autoridades guberna-
mentales correspondientes, revisen sus programas de estimulos al personal académico con
la finalidad de amortiguar su impacto econdémico en los ingresos” (ANUIES, 2006: 39-40).
Estas expresiones tan vagas, mas que descuido reflejaban la complejidad de la situacion.
Para cualquier cambio, rectores y autoridades se enfrentaban a un dificil dilema en todos
los niveles de la educacion.

Por una parte, no podian desaparecer o disminuir de golpe el impacto negativo de los
“estimulos” por medio de la reduccién de sus montos (o la eliminacion total) porque algo
asi causaria una grave descompensacién en cientos de miles de maestros y académicos.
Tendrian que aumentar inmediatamente los salarios a fin de no provocar protestas a nivel
nacional. Pero un aumento generalizado no era facil desde el punto de vista financiero y
tenia ademas un obsticulo de carcter politico: los pagos diferenciados ya habian generado
una complicada raigambre de intereses. No s6lo los de muchos académicos cuyos ingresos
habian prosperado en la cultura de las constancias, sino también los de una clase politica y
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la capula sindical que se beneficiaba del hecho de que se trataba de un gasto que resultaba
en un probado adormecimiento politico en el sector educativo. Una ventaja cada vez mas
importante en un contexto sumamente descompuesto como aparecia en México a finales de
la primera década del nuevo siglo.

Por otro lado, las autoridades y los evaluadores tampoco podian pensar en dejar los
“estimulos” tal como estaban porque cada afio aumentaba el otro costo politico importante
que se derivaba del hecho de que cientos de universidades y miles de escuelas simplemente
no mejoraban. La propia posicion de los conductores de la educacion y los evaluadores
estaba en crisis por esta razon.

En parte por este contexto de entrampamiento es que a partir de 2005 autoridades,
académicos y evaluadores buscaban discreta pero afanosamente todo lo que ofreciera la
esperanza de poder construir una “tercera via” que permitiera sacar el maximo provecho
posible de la continuacién de la existencia de los pagos extraordinarios y reducir también
lo més posible los efectos negativos que éstos tenian. Si ademas se podia obtener alguna
mejoria en la educacién, por minima que fuera, tanto mejor. Y precisamente en esta te-
situra parecen colocarse los autores del estudio de la UAM y las propuestas que de ahi se
derivaron. Ademaés, probablemente eran conscientes de que, dado el caricter de laboratorio
experimental de politicas que tradicionalmente ha tenido esta institucién, cualquier modi-
ficacioén que del estudio se derivara seria observada cuidadosamente por otras instituciones
y autoridades.

Gil Ant6én, muy cercano a la ANUIES, expresaba bien este clima de busqueda de alter-
nativas cuando, poco antes de la publicacion del estudio sobre la UAM, se preguntaba en un
articulo periodistico: “;Mantener los mecanismos tal cual?” Y él mismo se respondia: “de
ninguna manera”. La alternativa que proponia —no muy diferente de la que luego aparece
en el documento cuya elaboracion en ese momento coordinaba y en la propuesta concreta
de nuevos “estimulos” en la UAM— no queria mantener una “estabilizacion de los ingresos
que premie la simple acumulacién de constancias, sino que un grupo de pares —efectiva-
mente pares— analice la trayectoria del académico en el marco de su espacio colegiado y
le otorgue, por un periodo razonable, las condiciones para un ingreso digno a cambio de la
mas estricta rendicién de cuentas” (Gil Antén, 2005: 5).

Asi, en el estudio de 2005 se adelantan dos enfoques al problema de la evaluacién
de la calidad basada en constancias. Uno consistia en hacer que tanto individuos como
grupos definieran previamente sus metas y que la evaluacion sirviera para verificar que
éstas se habian cumplido. Es decir, confrontar al académico con sus propios planes. Es
necesario, decia, “vincular estrechamente los procesos de evaluaciéon de los grupos e
individuos con la planeacién de sus actividades”. Otra consistia en contemplar mas al
grupo que a los individuos y dar énfasis a las trayectorias y no tanto a las constancias.
Se habla de “otorgar un lugar central a los grupos académicos [...] enfatizar el valor de
la entrega de cuentas como parte inseparable de la regulacién de las trayectorias acadé-
micas” (Gil Antén (coord.) et al., 2005: 69 y 71) y se habla de “procesos de evaluacion
de los grupos e individuos” y de “otorgar un lugar central a los grupos académicos” y se
dice que se debe “considerar que el sistema de incentivos puede y debe rebasar la escala
de las conductas individuales, para que sea sensible a la emergencia, consolidacion y
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diversificacion de los grupos” (de ahi también el énfasis que se hace posteriormente en
las 4reas de investigacion en la propuesta presentada en 2010).

Con el proposito de evitar el énfasis en la mera produccién, se afiadia que la evalua-
cion de las trayectorias debia hacerse teniendo en “consideracion central el valor agregado
que las trayectorias académicas aportan a la universidad” (Gil Antén (coord.) ef al., 2005:
70), con lo que se planteaba el nuevo criterio de la validez que tenia la trayectoria del
profesor para el quehacer universitario (como también se incluye en la iniciativa del 2010).

Finalmente, se proponia ampliar el marco de la evaluacion e incluir también, por
ejemplo, la evaluacion de los integrantes de las comisiones dictaminadoras, es decir, “revi-
sar los requisitos de acceso a las instancias de evaluacién” con el fin de evitar que académi-
cos de mediano calibre generaran dictimenes igualmente proclives a premiar la mediocri-
dad. Asimismo se planteaba que “los procesos de reforma y fortalecimiento de la carrera
académica [que incluyen a los “estimulos”] requieren de seguimiento y retroalimentacién
permanentes que permitan impulsar con oportunidad las adecuaciones requeridas”; es de-
cir, una constante evaluacion de la evaluacion.

Debe hacerse notar que el grupo coordinado por Gil Ant6én no reducia el problema de la
evaluacion a la cuestién de criterios y requisitos para obtener ingresos extra, sino que —una
vez mas— los planteaba como parte de una vision mas amplia, la de “carrera académica”.
Esto no era nuevo y tenia el antecedente de que ya en el pasado la fuerza de los “estimulos”
como ingresos extra habia sido tal que “se tragaba” todas los intentos por crear una carrera
académica de horizonte mas amplio. As{ ocurri6 en el caso de la Carrera Magisterial —ini-
ciativa que olvid6 de inmediato todo el discurso reivindicatorio de una mayor calidad en las
escuelas y una profesionalizacién y nueva identidad del magisterio, y se convirtié basicamente
en un programa de distribuciéon de recursos econémicos. Lo mismo ocurri6 con la carrera
académica que intent6 fincar Rubio Oca en la UAM en 1995 y que no avanzé mas alla de elevar
sustancialmente los montos y recuperar con eso los ingresos de los académicos.

La raz6n de fondo de esta tendencia estriba en las dos grandes y distintas percepciones
existentes y que se mencionaban al comienzo de este capitulo. Por un lado la vision de
autoridades y expertos que insisten en seguir viendo los “estimulos” como el instrumento
clave de mejora en la calidad y transformacion de educadores y, por otro, la perspectiva de
los trabajadores académicos que en su mayoria consideran estos ingresos como retribucion
justa por un trabajo exigente (y que apenas hace retornar sus ingresos al valor real que
tenian en 1980). Y que cualquier requisito o modificacién que se plantee a los ingresos
extra, asi sea desde el ya gastado discurso de la calidad, también justificadamente es visto
como una amenaza de restriccién a pesar de que no estan de acuerdo con la forma en que
funciona el esquema actual. Sobre todo cuando son muy concientes de que en ese tipo de
propuestas la preocupacion de las autoridades no es elevar la calidad de las instituciones
sino poner orden en el gasto variable y en el acceso que los académicos tienen a los dine-
ros. De manera que, en la practica —e independientemente de las formas que adopte— la
discusion sobre la carrera académica termina siempre en una controversia por ver como
la reduccién o reorganizacion de montos, plazos o criterios de evaluacion limitan o hacen
mas justo el acceso a lo que viene a ser un salario.

De las recomendaciones que hace el estudio de la UAM y que ya en parte se menciona-
ban, y de su fragil intencion de crear una carrera académica, es posible aislar algunos rasgos
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fundamentales de esta que era la tnica propuesta real de modificacién de los “estimulos”
que estaba sobre la mesa en la primera década del nuevo siglo. Estas serian: énfasis en los
grupos, no en los individuos; paso a la evaluacién “subjetiva” y personal —ya no constancias
sino “trayectorias” académicas que sean en “beneficio” de la institucion—; acento en el papel
de la autoridad y ampliacién del 4mbito de la evaluacion a partir de criterios de evaluacién
més amplios; la evaluacién de todos los académicos y también de los propios evaluadores.
Sin embargo, estos elementos, ya en 2006 y cuando se materializan en 2010 en la propuesta
de la comisién en la UAM, y sin que hubieran sido puestos en préctica, anticipaban nuevos
problemas y ciertamente no cabia la certeza de que resolverian los antiguos.

En primer lugar, el énfasis en lo colectivo, es decir, la evaluacion a grupos de acadé-
micos y no a los individuos facilmente puede dar lugar a que —como ya ocurre en algunos
espacios universitarios— se propicie que los grupos de académicos se cierren todavia mas
en si mismos, s6lo vean por sus propios intereses y se genere asi una “individualizacion”
(ahora de los grupos) igual o mas perniciosa para el mejoramiento general de la institucion.
Pero también puede generar —en el caso de los grupos que no son camarillas— situaciones
internas de abierta injusticia —y conflicto. Sobre todo si una parte del grupo adopta una
posicién hegemdnica y caciquil en detrimento de los integrantes con mayores dificultades
para cumplir exigencias de tareas institucionales. Estos tltimos no necesariamente son
profesores “malandrines” o “acomodados”; pueden ser madres solteras, profesores que
estan iniciando su carrera académica o que tienen antecedentes, formaciones y estilos de
trabajo distintos.

También una colectivizacion artificial, organizada y motivada sélo para asegurar ma-
yores ingresos monetarios, no garantiza el mejor desempefio de los profesores. Los mismos
autores del estudio sefialan como falsa la idea de las decisiones que toman los “académicos
individualmente o en grupos, en automaético fortalecen a la institucién”, como veremos mas
adelante. De hecho ya desde 2002 estaba vigente en el nivel basico el programa de escuelas
de calidad que enfatiza precisamente el trabajo en equipo, pero sin resultados alentadores. En
el caso de las universidades, la experiencia de areas y grupos de investigacién y de “cuerpos
académicos” no ha sido prodiga en dindmicas de mejoramiento institucional. Son formas,
novedosas a veces en su formulacion y propoésito, que se adoptan para simplemente acceder
de una nueva manera a los fondos disponibles. La conduccion del gran navio educativo a pe-
sar de ofrecer recursos en fondos cada vez mas variados e imaginativos, s6lo ha exacerbado
la carrera —individual o grupal— por obtener esos recursos.

En segundo lugar, la propuesta de regresar el péndulo de la evaluacién en direccion al
polo subjetivo —con la evaluacién de trayectorias personales y, ademas, desde el punto de
vista de su beneficio para la universidad— no tiene en cuenta los problemas que estas practicas
ocasionaron anteriormente en algunas instituciones. El estudio no aporta argumentos acerca
de como en esta nueva propuesta se resolverian los problemas que hace mas de dos décadas
se presentaron en el marco de una evaluacién subjetiva a la hora del ingreso y promocion
del personal académico. Problemas, por cierto, que en la UAM motivaron un cambio radical
(1985) en el procedimiento de ingreso y permanencia, a fin de que éste se basara en el meca-
nismo mas objetivo de puntajes y constancias, pero antes de la llegada de los “estimulos”. Asi,
como un ejemplo de las trampas de una evaluacion subjetiva de trayectoria, en el esquema an-
terior a 1985, un criterio de promocién era que el académico hubiera logrado “reconocimiento
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internacional”. Utilizado en el caso de un profesor amigo o miembro de la misma corriente de
pensamiento de quienes evaluaban, este criterio podia significar que el profesor habia cruzado
brevemente la frontera para presentar una ponencia en un poco conocido colegio del sur de
Texas. Sin embargo, en el caso de otro investigador menos cercano al grupo o adversario del
mismo, esa misma frase se transformaba en la obligacion de demostrar que alguna de las mas
famosas universidades del mundo lo habia llamado a ser investigador invitado. Evaluar algo
tan amplio como “la trayectoria” del profesor necesariamente implica criterios implicitos o
explicitos que pueden ser sumamente elasticos o bien rigidos, dependiendo del caso, y se
vuelve todavia mas problemaético si se incluye algo tan dificil de evaluar como “el beneficio”
que para la universidad puede traer el trabajo de determinado profesor-investigador. Investi-
gaciones de caracter basico podrian ser consideradas de poco beneficio, mientras que las que
traen recursos a la institucion (y/o a los investigadores) podrian comenzar a verse como mas
importantes en términos institucionales.

Si los defectos del esquema subjetivo anterior de recompensa ya eran graves y apenas se
trataba de evaluaciones ocasionales y para promociones que no significaban una diferencia
econémica importante, lo que puede ocurrir con montos verdaderamente sustanciales, con
evaluaciones més frecuentes y con criterios todavia mas discrecionales puede ser mucho peor.
Los mismos defensores de una tercera via reconocen que esto puede acarrear un enrareci-
miento y conflictividad ain mayor del clima interno de las universidades. Hablando de las
nuevas propuestas de evaluacion de trayectorias, ya se anticipa que “una evaluacién negativa
0 no esperada —también posible, ;verdad?— podria generar ambientes muy enrarecidos de
trabajo. Las revanchas no serian infrecuentes” (Fernindez, Eusebio, 2006: 16).

En tercer lugar, el diagnostico —implicito pero muy real— que desafortunadamente
viene a colorear partes importantes de la propuesta —los profesores son “acomodados”,
“malandrines” o en otra version asiduos “simuladores”— abre la puerta a que la autoridad
desempefie un papel punitivo, y en la misma direccién puede avanzar la idea de establecer
un “cédigo de ética” que, de nuevo, aqui apunta sélo a los académicos y no a los problemas
éticos del esquema de distribucion de pagos. Evidentemente, enfatizar, como se hace, que
el problema esta sdlo en los académicos afiade un mayor riesgo de subrayar la parte puniti-
va de la propuesta global. La iniciativa de Evaluacién Universal en el caso de los maestros
de nivel basico (2012) es un ejemplo, pues tiene como trasfondo el acuerdo con la ocpe de
despedir a los maestros que aparezcan como deficientes (OCDE, 2010. Recomendacion 8).

Finalmente, en cuarto lugar, se debe tener en cuenta que todo este conjunto de inicia-
tivas —cddigos de conducta y la autoridad para vigilar de manera personalizada al acadé-
mico, presiones, exigencias constantes en cada grupo de trabajo, criterios ambiguos para la
evaluacion, evaluacién de todas las actividades del académico— apunta en la direccion del
ideal de “evaluacion total” o trascendente que planteaba Gago Huguet (como citamos en la
tercera seccion de este capitulo). Es decir, avanzar hacia una mayor reglamentacién, una
autoridad més vigilante de su cumplimiento y una evaluacioén constante y global de todos
los individuos y grupos. Elementos que pueden converger en situaciones de supervision que
dificilmente pueden constituir el eje de una propuesta para impulsar la creatividad y com-
promiso de los universitarios con un trabajo significativo para la sociedad.
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La fracasada teoria de la vigilancia

Mais alla de todo lo anterior, estd el hecho de que ha resultado ser falsa la tesis de que
los académicos rigurosamente vigilados y sujetos a “estimulos” econdmicos se volverian
maés creativos, comprometidos y productivos. No s6lo porque ha propiciado la simulacion,
sino, mas a profundidad, porque va en direccion completamente opuesta a las tendencias
que en otra direccién ofrecen mayores perspectivas de mejoramiento del quehacer uni-
versitario. Como la tendencia de los colectivos democraticos y disciplinados a convertirse
en puntos de referencia (y de exigencia) respecto del trabajo de sus integrantes. O como
la fuerte tendencia al compromiso de los trabajadores universitarios con su quehacer, sus
estudiantes y sus audiencias. Estas tendencias a la real solidaridad y compromiso con los
otros —que no es una actitud compasiva, sino una expresién de la naturaleza colectiva
asi como humana, fruto de la evolucion— se estimula cuando se ofrecen condiciones
de autogestion colectiva, autonomia, libertad, un quehacer lleno de sentido, respeto a
derechos laborales y humanos, recursos pedagégicos y académicos, espacios amplios de
participacion, salario y condiciones dignas de trabajo que le permitan vivir y trabajar en
una austera mediania. La tesis de que el camino a la mejoria es a partir de una mayor
vigilancia y evaluacion basada en el dinero, en cambio, sigue firmemente adherida a la
idea del siglo XVIII relativa al funcionamiento de la sociedad.

Adam Smith en el siglo XXI

Esta referencia al pasado es necesaria. Para explicar la conducta de los académicos frente a
los “estimulos” en un articulo Eusebio Fernandez recordaba a Adam Smith, de quien citaba
que la organizacion de las universidades estaba hecha en funcién de “la comodidad” de los
maestros y no tanto para educar a los jévenes (Fernandez, Eusebio, 2005: 16). Smith tam-
bién estd presente en el estudio realizado en la UAM. Sus autores inicialmente parecen dis-
tanciarse de sus planteamientos, pero en los hechos aceptan lo fundamental de su doctrina.

Mais un tedlogo que un economista, Adam Smith consideraba al mundo como prefiado
de fuerzas sobrenaturales, donde los hombres que buscan satisfacer su interés personal “son
conducidos por una mano invisible, de tal manera que [...] sin proponérselo y sin saberlo,
contribuyen al interés de la sociedad” (citado por Noble, 2005: 93).% Los autores del estudio
critican esta clésica opinion cuando sefialan el fracaso de la concepcion segitin la cual con
s6lo ponerlos en marcha estos programas generarian un beneficio para la institucion. Es de-
cir, critican la suposicion de que “las orientaciones (direccion/prioridades) decididas por los
académicos individualmente o en grupos, en automético fortalecen a la institucién”. Parecen
decir que la “mano invisible” no ha funcionado, los “estimulos” hacen que todo mundo se
mueva en funcién de sus objetivos particulares y que a nadie le interese la institucion. Esta se

% Como prueba del enfoque teoldgico con el que Adam Smith considera a la economia, Noble apunta al
hecho de que el concepto de mano invisible concuerda a una etapa de reflexion moral previa a sus estudios
de la economia politica. De hecho la frase citada aparece en el libro Teoria de los sentimientos morales,
publicado 17 afos antes que el clasico La riqueza de las naciones, donde aplica el concepto a la economia.
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convierte s6lo en “una infraestructura 1til para tales fines particulares” (Gil Antén (coord.)
et al., 2005: 41).

A pesar de que en el discurso critican la ineficacia de la teoria de la mano invisible,
no dejan de postular que debe existir un esquema que ofrezca a los mas emprendedores
un beneficio extraordinario. Proponen una mano invisible, regulada de distinta manera a
la actual, pero que finalmente la practica de obtener un beneficio individual se mantenga
como la estrategia central del mejoramiento de la institucién. La propuesta parece aferrar-
se a la idea de que algtin dia se podra encontrar la combinacién exacta de montos, criterios,
codigos de ética, plazos, intervencién de la autoridad y apoyos para que finalmente los
“estimulos” puedan funcionar eficientemente para el conjunto de la institucién.

Adam Smith se enfrenté también a esta situacioén. Criticaba duramente lo que ocurria en
las sociedades del emergente capitalismo salvaje de su época, pero, a la par que los autores
del estudio, también terminaba aceptando al mercado. Decia Smith que “individuos ambicio-
sos torcian las reglas de la conducta moral para su ganancia personal y, al hacerlo, generaban
un enorme dafio social” —institucional, en el caso que nos ocupa— (en Noble, 2005: 91).
Como remedio, proyectaba sus antecedentes profesionales en moral y proponia establecer
“codigos de civilidad” o de conducta. Sin embargo, en Ultimo término ni él mismo creia
mucho en la eficacia de su receta. Pensaba que la manera correcta de abordar el problema no
consistia en eliminar los resultados dafiinos sino méis bien en considerar que detras de todo
aquel trafago de comercio, egoismo individual, grandes ganancias y descarados abusos la so-
ciedad se las arreglaria finalmente para ir en una direccién de progreso y mejoria crecientes
guiada por la ubicua mano invisible.

Smith estaba convencido de que el sistema tenia sus mecanismos propios de autocorre-
cion, de tal manera que el mercado —donde los individuos buscaban su provecho econémi-
co— por si solo habria de eliminar a los productores ineficientes y lograria generar buenos
productos, a buen precio y capaces de satisfacer las necesidades humanas. Uno de estos
mecanismos de autocorreccion —consideraba Smith— era precisamente la competencia. Y
ésta era la solucion tltima, pues si con ella los problemas no se resolvian era porque ya el
problema era otro: se exigia demasiado de la realidad. Siempre seglin Smith, més alla del
mercado y de su sabiduria intrinseca no habia més opciones.

Evidentemente los autores del estudio en la UAM no utilizaban este lenguaje pero en
los hechos apuntaban claramente en esa direccion. Una vez decidido como algo fundacional
que los “estimulos” debian continuar, los autores se colocan en el marco del mercado y, por
tanto, cualquier intento consecuente por acabar con problemas como la simulacién y la falta
de mejoria de la calidad del quehacer universitario debia pasar precisamente por instaurar
mecanismos de autocorreccion.” Y éstos, siguiendo a Smith, irfan en el sentido de pasar de
un mercado poco exigente que permite la simulacién y el abuso, a un mercado mas compe-
titivo, donde estas manifestaciones no deseadas s6lo ocurren con mucha mayor dificultad.

Para ponerlo en términos estrictos de mercado, la simulacién al igual que los acadé-
micos acomodaticios —dirian— se han hecho posibles porque el mercado laxo coloca gran

" Los c6digos de conducta y la vigilancia de la autoridad pueden contribuir a mejorar la ética en torno de la
evaluacion, pero su impacto tenderd a ser limitado porque corren el riesgo de que si sobrerregulan el sistema se
burocratice en tal grado que pierda su dinamismo basado en el acceso al incentivo.
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parte del poder en los productores (los académicos) y muy poco en el comprador (la insti-
tucién). En efecto, en el esquema actual, el precio (puntos) de una ponencia, por ejemplo,
esta garantizado, independientemente del “valor” que este tenga porque no hay un sistema
eficiente de control de la calidad de las ponencias o las clases impartidas. La ponencia o el
curso tiene, digdmoslo asi, un precio de garantia (como existia en el caso del maiz).

Una solucion que podrian ensayar los interesados en reformar los “estimulos” para
mantenerlos, podria consistir en establecer mecanismos que hagan que cada ponencia o
articulo sea realmente juzgado, pero esto es soberanamente impractico, costoso y con-
flictivo. Por otro lado, la presencia de evaluadores en los salones de clase (como prevé la
Evaluacién Universal en educacion basica) generaria un ambiente de supervision como en
un internado.

Tal vez por lo anterior es que la solucién que proponen los autores del estudio de la
UAM apunta a incrementar el nivel de exigencia en términos radicalmente distintos. Y pro-
pone eliminar los precios de garantia, que no haya minimos asegurados y que desaparezca
la idea misma de la evaluacion cuantitativa y hasta los puntos. De ahi que se hable de
una evaluacion integral del académico (“trayectoria”) y que se introduzca también la idea
de evaluar tomando como referencia “el beneficio de la institucion”. El maiz, digdmoslo
asi, no s6lo debe ser bueno en todos los aspectos sino también del tipo especifico que se
requiere para la produccién de determinado tipo de tortillas o de alimento para aves de
corral. Se suma asi a la tendencia neoliberal de reajustar la produccion de tal manera que se
organicen mercados centrados en la demanda y no en la oferta. Esto significa que la calidad
de una ponencia se medira, digaimoslo asi, no por el trabajo del académico que la produce,
sino por el impacto general que se decide tiene en la imagen o avance de la institucién. Esto
implica que lo principal sera la evaluacion cualitativa que haga el comprador de la utilidad
que habra de reportarle el producto. Con esto, en una universidad, el lograr determinados
niveles en la evaluacion ya no dependeria del esfuerzo y la calidad en si misma que tenga
lo que hace el académico (la presentaciéon de una montafia de libros y ponencias significa-
tivas), sino en el juicio de evaluadores que buscaran establecer si toda esa produccion es
realmente valiosa en términos de la institucion, lo que llaman “el cumplimiento de las acti-
vidades en el marco de la planeacion institucional”, en la propuesta de modificacién de los
“estimulos”. Esta transformacion del mercado obviamente implica un nivel de exigencia,
de competencia, que coloca en una posicién de profunda vulnerabilidad al productor y de
enorme ventaja al comprador.

Evidentemente que esta transformacién vendria acompafiada de matices y salvaguar-
das que no dejen completamente desprotegidos a los viejos, enfermos, embarazadas, y de
hecho, propone medir de manera distinta al académico segtin la etapa de su carrera acadé-
mica.”! Pero elementos adicionales como los codigos de conducta y una autoridad “activa”
harfan también lo propio para hacer que estas nuevas reglas, a pesar de sus inconvenientes,
sean aceptadas cotidianamente y que no aparezcan vias por las cuales se confabulen el

7! No se puede seguir midiendo, parece decirse, a todos por igual “[...] el actual conjunto de incentivos
exige lo mismo, para conservar o adquirir los ingresos no contractuales, a un profesor titular “C” con 35
aflos y recién graduado, que a un colega de su misma categoria que se acerca a los 60 y ha trabajado en la
universidad durante 25 afios” (Gil Anton, 2006: 43).
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ingenio y la necesidad para crear atajos que le devuelvan al menos un grado de ventaja al
productor. En este sentido la propuesta es radical porque no plantea afinar o corregir el
funcionamiento del actual mercado, sino cambiarlo por otro distinto, més a tono con el
contexto laboral neoliberal.

De hecho, un cambio de esta naturaleza ya ocurri6 en 2008 en la educacion basica
con la aparicion de la Alianza por la Calidad de la Educacion (ACE). De acuerdo con lo
ahi establecido, se cre6 el “Programa de estimulos a la calidad docente” que pretende
“estimular el mérito individual de los maestros en funcion exclusiva de los resultados del
logro de sus alumnos” en la prueba ENLACE (SEP, 2008).”> A diferencia de los requisitos
como antigiiedad, cursos de formacion, escolaridad, que determinaban en gran medida en
automatico el nivel en la Carrera Magisterial y cuyo cumplimiento dependia totalmente
del profesor, en esta nueva evaluacion —que podria cobrar mayor importancia—, ahora el
maestro se enfrenta a una evaluacién donde él tiene muy poco control sobre el resultado.
No sdlo el desempeifio escolar de los estudiantes estd condicionado en forma importante
por las caracteristicas socioecondmicas de la region sino que se trata de un examen estan-
darizado externo que el maestro no disefia ni evalia y que sélo parcialmente estid basado
en los contenidos del curso.

El cambio hacia este nuevo mercado centrado en la demanda reducira los ingresos de
muchos de los académicos y maestros pero no generard una mejoria en escuelas e institu-
ciones. Si un mercado laxo, que incorporaba a practicamente todos los académicos y maes-
tros, no ha sido capaz de mejorar las instituciones, queda la duda de si ese mejoramiento
ocurrird en un mercado més estricto donde muchos menos seran beneficiados. Podran tal
vez disminuir radicalmente los indices de abuso y simulacién por parte de los productores,
pero ahora veremos —con un enorme grado de impunidad y con menos analistas que los
critiquen— que los abusos estaran del lado de quienes ejerceran el poder, pero aun eso no
garantizaré el mejoramiento de la calidad de la educacién. Se olvidan las lecciones del sni,
que logré que cada institucioén tuviera algunos académicos muy bien retribuidos, pero en
un nimero tan relativamente pequefio que tampoco ha sido capaz de propiciar una mayor
y generalizada calidad. Pero ademaés, es posible que el dafio al tejido institucional sea peor
que el que se sufre con un mercado laxo.

Porque el sentimiento de exclusién de quienes antes tenian mejores ingresos generara
un clima interno muy complicado. Los niveles de conflictividad interna, ademés, pro-
bablemente se elevaran debido a la subjetividad de las evaluaciones; se enraizardn mas
profundamente los feudos grupales pues éstos buscaran copar instancias de dictaminacién
que ahora se volveran mucho mas estratégicas para mantener los anteriores niveles de in-
gresos; el clima de competencia y de divisién entre los académicos que tienen “estimulos”
y los que a veces los consiguen y otras no, serd mucho més drastico, y, finalmente, como
ocurre frecuentemente que se invoca al mercado, lo Unico que probablemente ocurrira es
que éste, lejos de ser abierto y regido por una competencia pareja para todos, terminara
siendo regido por la fuerza que acumulen segmentos académicos hegemodnicos en cada

7 Se trata del Examen Nacional del Logro en centros escolares con énfasis en habilidades de lenguaje
y matematicas y que se aplica cada afo a 14 millones de nifos de educacion basica a partir de tercer grado
(primaria y secundaria).
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rama disciplinar. Con todo esto se perderd ain mas de vista el sentido de compromiso y
quehacer colectivos. De la mano de Adam Smith, se regresara a la universidad a la etapa
del capitalismo salvaje.

Las visiones alternativas

En un contexto como este seguia apareciendo como cada vez mas sabia la decision —que
ha sido la usual en el mundo universitario desde hace mucho tiempo y en muchos paises—
de confinar a la competencia en un rincén del quehacer de la universidad y la escuela, y
de efectuar las evaluaciones formales a lo largo de una pausada serie de escalones (las
promociones a niveles y categorias mas altas), con tramos de tiempo de varios afios y con
aumentos salariales graduales pero estables y suficientes, sustentados en acuerdos de nego-
ciacion bilateral con los propios académicos y maestros. De muy diversas maneras, todas
eminentemente simboélicas y generalmente eficaces, en este esquema los académicos mas
reconocidos y quienes mas se inclinaban por este tipo de distinciones eran recompensados
(titulos honorarios, decanatos, nombramientos a puestos, distinciones académicas). Aleja-
do del mercado, este esquema que era predominante antes de la llegada del pago flexible
y diferenciado, fue sumamente exitoso en evitar los inconvenientes que trajeron consigo
los “estimulos” y con el paso de los afios y en comparacion con el deterioro actual, aquel
modesto resultado no aparece como cualquier cosa. Ademés, el enorme desarrollo de las
universidades y escuelas mexicanas durante las décadas de 1960 y 1970, y las numerosas
generaciones de niflos y jovenes que formaron, junto con el surgimiento de incontables
carreras y centros de investigacion, estuvieron fincados precisamente en esta estructura de
organizacion del trabajo.

Colocar los procesos educativos y la Carrera Magisterial o académica lo mas lejos
posible de la 6rbita del mercado y de la competencia facilitaria que pudiera ocupar el centro
la preocupacion de actores principales —maestros, académicos y estudiantes— por la pro-
blematica misma de la educacion, y ese es el primer paso indispensable para mejorarla. La
sola transformacion de los “estimulos” en salario haria posible un ingreso digno y estable
y harfa a un lado las distorsiones, la simulacién y los abusos que reconocidamente éstos
provocan. El retorno a un minimo nivel ético tampoco seria poca cosa para una educacion
tan erosionada en ese terreno. Este paso seria, sin embargo, sélo el comienzo de un proce-
so méas amplio para mejorar las escuelas e instituciones de educacién superior.

Afortunadamente, los procesos de movilizacion y resistencia que se han dado en las
universidades, asi como en no pocas secciones del Sindicato Nacional de Trabajadores
de la Educacién (SNTE), impulsadas por la CNTE, aportan elementos para una evaluacion
diferente. En el caso del magisterio, en el 2008 la imposicion de la Alianza por la Calidad
de la Educacion (ACE) en algunas secciones propicid el inicio de la discusion alternativa,
ya no so6lo concentrada en los maestros, sino en las escuelas y el mismo sistema educativo.
Esos primeros intentos dieron un salto cualitativo en el 2012 cuando maestros de prac-
ticamente la mitad de las secciones del pais se opusieron decididamente a la Evaluacion
Universal, una estrategia de evaluacién que consideraba 1) los resultados obtenidos por el
profesor o profesora en una prueba estandarizada de opcién multiple; 2) el nivel de logro
de sus respectivos estudiantes en la prueba ENLACE; 3) el desempefio del maestro en el aula
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(evaluado respecto de una veintena de “estdndares” o comportamientos que debia tener el
docente), y 4) la aprobacién de cursos de formacion establecidos por la SEP. Ademads, se
planteaba darle a esta evaluacion el respaldo legal de una modificacién del articulado de
la Ley General de Educacién que, como ya se habia acordado con la OCDE en 2010, podia
derivar en el despido del profesor.

En un foro realizado con el Senado de la Reptblica (y con la participacién de la direc-
tora de Evaluacion de la SEP, representantes de casi treinta secciones sindicales asi como
senadores, diputados y algunos estudiosos e integrantes de sectores sociales) los maestros
expusieron sus puntos de vista sobre la iniciativa. Comenzd asi una reflexion sobre una
evaluacion distinta, de abajo hacia arriba, basada en los colectivos de maestros, estudiantes
y otros protagonistas.

En esta vision alternativa se parte del hecho de que tanto escuelas como universidades
y otras instituciones de educacion superior tienen instancias que, aunque apagadas, ofrecen
el punto de partida para una evaluacion distinta. En las universidades se trata de colectivos
de profesores (colegios, asambleas departamentales o areas de investigacién) que, mas alla
del nombre son lugares que tienen diversos grados de capacidad de autogestion. Este es-
pacio se propone como el lugar de arranque de un proceso de autoevaluacion y evaluacion
sobre el trabajo propio, los estudiantes, las autoridades, la institucién como sede de proce-
sos educativos. Es una reflexion colectiva también sobre los problemas y obstaculos a una
mejoria y las propuestas de transformacion. Un proceso semejante se puede establecer en
cada aula universitaria, con los estudiantes evaluando su propio trabajo, el de los docentes,
el programa de formacion y la universidad en que participan. La discusioén a este primer
nivel de colectivos individuales de estudiantes y profesores y autoridades puede pasar a
un segundo nivel donde convergen los docentes, estudiantes y autoridades de los demas
programas, facultades o divisiones de la misma institucion, e incluso materializarse en
un evento a nivel institucién donde se decanten los principales diagndsticos, propuestas y
experiencias.

En el caso de las escuelas de nivel basico, practicamente desde el comienzo del sistema
educativo del siglo pasado han existido los espacios colectivos escolares, donde se discu-
ten las probleméticas locales y se toman acuerdos para la gestion, bajo la conduccién del
director. Aunque después de décadas de sufrir el régimen corporativo y burocratico, estos
lugares ya han perdido mucho de su lustre (como ocurre también en las universidades),
son sin embargo instancias de discusion y decision donde maestros y directivos pueden
evaluarse y evaluar la marcha de la escuela, identificar problematicas y generar propuestas.

Tanto en el caso de las escuelas como de las universidades, sin embargo, se trata de
superar la fragmentacion que han generado en la evaluacion el sinnimero de iniciativas,
cada una con criterios, mecanismos y resultados distintos: la educacién es un todo donde
confluyen actores muy diversos, incluyendo los estudiantes, el personal administrativo,
las autoridades, las comunidades a que sirven las escuelas e instituciones y los padres de
familia. Deben establecerse mecanismos, lo més directo posibles, de relacién estrecha con
esas comunidades y sectores mayoritarios, incluso con la participacion en los ejercicios pe-
riédicos de evaluacién que se llevan a cabo en las escuelas e instituciones. Las discusiones
y resultados que se den en estos distintos espacios pueden luego hacer que converjan en
una “semana de evaluacion participativa” o “democratica” —como le llaman los maestros
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que han comenzado a pensar en este tipo de experiencia en la educacion basica—, que per-
mitiria que los diferentes actores a nivel regional o estatal pudieran llegar a un diagnéstico
conjunto sobre los problemas considerados mas importantes, asi como las mas importantes
acciones o propuestas de cambio.

Es probable que muchas de las propuestas s6lo puedan materializarse con la apro-
bacién y participacién responsable de autoridades educativas de niveles superiores, pero
precisamente por eso se requiere un movimiento de evaluacién como este, desde abajo
y desde muchas escuelas para impulsar esa participaciéon. En los niveles més alli de la
escuela es posible consolidar consensos cada vez més amplios sobre cuéles son los pro-
blemas centrales de la educacién en la region y cémo se pueden resolver. S6lo asi se
pueden abrir las puertas a un didlogo muy diverso, con las autoridades educativas a nivel
regional, estatal e incluso nacional sobre el mejoramiento de la educacion. A fin de no
perder las necesidades y particularidades de las propuestas de grupos de escuela a nivel
local y regional es necesario que las soluciones puedan ser variadas y darse sobre todo a
los niveles locales y regionales. También es crucial el apoyo de especialistas, los estudios
y otras perspectivas que amplien el horizonte de la evaluacion, pues ésta puede facilmente
naufragar en discusiones sobre aspectos anecddticos y superficiales. Para esto, por cierto,
serfa muy 1til reconvertir a las escuelas normales en centros de investigacion, recopilacion
y procesamiento de informacién con grupos especializados (maestros y estudiantes de las
normales y de otras instituciones) que apoyen y asesoren a los colectivos y comunidades
escolares a nivel local o regional.

Mais que las estrategias concretas de evaluacion que se adopten, lo importante son
los principios que comienzan a perfilarse. Para mencionarlos en apretado resumen, se
puede decir que con experiencias como esta se pretende establecer una evaluacion inte-
gral, que considere como un todo la problematica de la educacién y que desde esa misma
perspectiva escolar y regional ofrezca soluciones. Se trata de que la evaluacion deje de ser
predominantemente un acto de gobierno (asociado ademas a organismos empresariales) y
pase a manos de los actores directos del proceso educativo, como participantes centrales
que son en el sistema educativo nacional a cargo de la SEP. Se busca que la evaluacion
deje de ser autoritaria y vertical y se convierta en un ejercicio democrético. A diferencia
de la evaluacién gubernamental tinica y centralizada, se procura aqui una evaluacién que
refleje y apoye la diversidad de las culturas en que se lleva a cabo el proceso educativo
y que refleje la enorme diversidad de condiciones sociales y econémicas que existen en
el pais. Se quiere una evaluaciéon que no apunte a la fragmentacion sino que se finque en
la participacion colectiva y en la solidaridad entre escuelas. Finalmente, se propone una
evaluacion que permita que maestros, nifios y jévenes, padres de familia y comunidades
puedan organizarse y defender el derecho a la educacion y a una educacién plena y del
maés alto nivel posible (véase Aboites, 2012).

Como decian los maestros en las conclusiones del Foro del Senado: “Hay que cambiar
el énfasis de la evaluacion hasta ahora interesada en buscar culpables sobre todo en los
maestros y estudiantes, para que se ocupe de las situaciones y factores que obstaculizan la
formacion de los estudiantes”. Y agregaban: “La Coordinadora Nacional de Trabajadores
de la Educacion propone una evaluacion integral y plural, construida sobre la base de
identidades multiples que constituyen la identidad nacional, una evaluacion que converja a
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nivel estatal y nacional como parte de un proceso de recuperacion de la educacion desde
abajo” (Senado de la Republica, 2012).

Para avanzar en esta direccién no hay necesidad de esquemas coercitivos. Es cuestiéon
sobre todo de crear canales de participacion por donde fluyan las dinimicas mas profundas
y positivas que se dan en torno a la educacion, uno de los espacios mas importantes —junto
con la familia— de formacion a partir del compromiso y solidaridad humanas. Existen
estudios que confirman que una de las motivaciones mas fuertes para mejorar el proceso
educativo y aliciente de un mayor compromiso de los maestros y académicos, como en la
familia, no es el dinero o el reconocimiento oficial sino precisamente el contacto directo
con los estudiantes. “Las docentes” —concluye una detallada y reciente investigacion, al
hablar de un grupo especifico de mujeres del magisterio— consideran que “el reto de una
profesional de la educacién es ‘sacar adelante a los nifios’ [...] estableciendo un compromi-
so con ellos” (Torres Franco, 2007). Significativamente, las maestras que piensan de esta
manera no son las que participan de la Carrera Magisterial.”> Es decir, se trata de procesos
hacia un mayor compromiso consustanciales a la profesion misma de los educadores y que
deberian ser la base y el punto de partida de una transformacién de las condiciones de
trabajo que busque el compromiso y mejoramiento de la educacion.

Por otro lado y como se decia, no se trata de apostar s6lo a crear un espacio de
autogestién en un salon de clase o una escuela o universidad. Se debe tener en cuenta el
hecho de que estos espacios también tienen una dindmica propia que puede apuntar a la
vinculacién con otras escuelas y universidades, a la creacién de redes de apoyo y comu-
nicacion. Si se alienta la creacion de espacios donde los maestros y académicos realmente
son actores centrales, y estos espacios se multiplican a lo largo y ancho del conjunto de
universidades o escuelas, es muy facil que se genere también a nivel de ciudad, regién y
pais la necesidad de intercambiar experiencias, fijar lineamientos mas amplios por con-
senso, llegar a grandes acuerdos para definir en mejores términos la vida de sus espacios
como instituciones puiblicas y sus relaciones con la sociedad. Acuerdos con comunidades,
estudiantes, regiones y grupos sociales mayoritarios. Por sus propésitos y su constitucion
auténoma, la educacion publica funciona mucho mejor en un contexto de amplia libertad
de pensamiento y democracia, pero no la democracia de mercado cuya preocupacion es la
creacion de competidores libres, sino la que implica la participacion amplia arriba descrita.
Apostarle al compromiso colectivo y no a la evaluacion vertical y al dinero como la razén
bésica del desarrollo de la educacion es un primer paso imprescindible.

Las condiciones de posibilidad también parecen estarse construyendo ya al término
de la primera década del siglo xXI. A medida que se agrava la crisis del esquema de
“estimulos” y mds actores reconocen su fracaso es también mas facil avanzar hacia otras
alternativas. Incluso los mismos diagnoésticos criticos desde la ANUIES y desde instituciones

3 A diferencia de otras clasificaciones mas improvisadas, en este estudio en el que se analiza una muestra
representativa de maestros de una de las delegaciones mas grandes del D.F. se concluye que existen tres gran-
des actitudes frente a la profesion magisterial: La preferentemente positiva —47.7%—, la preferentemente ne-
gativa —37.6%— y la preferentemente neutral —14.7%—. Es particularmente alto el porcentaje negativo, cifra
que habla de las dificiles condiciones en que hoy trabaja el magisterio, pero precisamente en esas condiciones
el hecho de que exista casi 48% en actitud positiva constituye una base para arrancar una transformacion
distinta (Torres Franco, 2007).
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como la UAM abren el camino a esa tarea porque de entrada estan aceptando la gravedad
de la crisis y la necesidad de un cambio. La tesis general que sirvio para introducir el in-
centivo econémico, era que “s6lo un cambio total de incentivos [...] principalmente [en] los
maestros puede hacer cambiar el sistema educativo en un forjador de la calidad educativa
de los mexicanos” (Poder Ejecutivo Federal, 1989: Vi) ha resultado ser falsa, y este fracaso
constituye el nuevo punto de partida para una reflexion mas amplia y abierta.

Ademas, al comienzo de la segunda década (2012) existe un mayor grado de libertad
para tomar decisiones en relacion con éste y otros temas semejantes a nivel latinoamerica-
no. Es cierto que existe la presién de la inercia y los intereses creados en torno a la eva-
luacién, pero el cambio en el contexto politico en la regioén latinoamericana ha menguado
la presion directa de organismos internacionales. Quedan eso si dos escollos importantes.
Uno es el papel politico que tiene la desorganizacion de los universitarios y maestros pro-
piciada por estos esquemas. Sin embargo, las alianzas e intereses que lo sostienen estan
cada vez mas desprestigiados, como la relacion entre la lideresa Elba Esther Gordillo y las
administraciones federales. Otro escollo es la determinacion de los grupos empresariales
de América Latina de intervenir de manera concertada en la educacion, para reducirla a
un espacio de produccion de capital humano. Presentdndose como parte de “la sociedad
civil” presionan a los gobiernos a conducir la educacion publica hacia un esquema com-
petitivo, vinculado estrechamente a las necesidades y concepciones empresariales, para
formar jovenes no sélo con algunos afios de educacion técnica, sino competitivos “desde
los primeros afios de formacion, desde nifios” como describe Erika Moreira Martins de
la Universidad de Campinas (Brasil) (en Poy Solano, 2012: 40). Asi, Mexicanos Primero
forma parte de una red internacional en la que participan grupos empresariales como To-
dos por la Educacién (Brasil), Proyecto Educar 2050 (Argentina), Educacion 2020 (Chile),
Empresarios por la Educacién (Colombia), Grupo Faro (Ecuador), Fundacién Empresarial
para el Desarrollo (El Salvador), Empresarios por la Educacion (Guatemala), Fundacién
por la Educacion Ernesto Maduro (Honduras), Unidos por la Educacién (Panama), Juntos
por la Educacién (Paraguay), Empresarios por la Educacion (Perd) y Accion por la Educa-
cion (Republica Dominicana) (en Poy Solano, 2012: 40). De manera insistente y a través de
algunos senadores (particularmente, de la presidenta de la Comisién de Educacion, Teresa
Ortufio del (PAN) Mexicanos Primero se ha manifestado a favor de que se apruebe cuanto
antes y en sus términos mas agresivos la modificacion a la Ley General de Educacién que
da cobertura legal a la Evaluacion Universal.

Lo anterior tiene relevancia porque es la continuacién de un proceso de progresiva in-
gerencia empresarial en la educacion y la evaluacion que comienza desde fines de los afios
1980, y en 1992 se refuerza con la firma del Tratado de Libre Comercio de América del
Norte (TLCAN). Por esa razon, el siguiente capitulo narra la historia de cdmo la evaluacién
adquiri6 un papel clave en el proceso de vinculacion econdmica entre Estados Unidos y
México y en el nuevo orden neoliberal mexicano fincado en el libre comercio. Si con los
“estimulos” la nueva evaluacién introdujo a profundidad el mercado en la escuela y la uni-
versidad y esto vino a cambiar radicalmente su trabajo, con el Tratado de Libre Comercio
de América del Norte (TLCAN) la evaluacidn se convirtié en un instrumento estratégico
para colocar a escuelas y universidades en la dindmica local e internacional del mercado
de servicios educativos y de la comercializacion del conocimiento a través de las fronteras,
como requieren las grandes corporaciones y empresas.






3. EVALUACION, MERCADO Y TRATADO DE LIBRE COMERCIO
(1990-1994)

El futuro econémico de Canada, México y los Estados Unidos de-
pende de qué tan bien los académicos cooperen para desarrollar un
sistema de educacién superior en el norte del continente americano.

Joseph Duffey, director de la Agencia de Informacion de
los Estados Unidos de América (usia)

La concepcion del TLCAN: una noche de insomnio y pijamas

Carlos Salinas de Gortari cuenta en sus memorias que durante su viaje por Europa, poco
después de haber tomado posesion de la presidencia, se le fueron acumulando las impresio-
nes e inquietudes ante el cambio que significaba la caida del muro de Berlin, el surgimiento
de la nueva realidad de los tres bloques econdmicos mundiales y la situaciéon de México fren-
te a ese nuevo panorama global. Eran los meses del desmantelamiento de la Unién Soviética,
y en los ultimos dias de enero de 1990 el viajero presidente mexicano estaba impresionado
debido a los eventos que estaban ocurriendo y a las radicalmente nuevas perspectivas que le
ofrecian las conversaciones con los dirigentes de las naciones europeas, quienes ya tenian
un esbozo de lo que debia ser el mundo después de la guerra fria.

Una noche, en un hotel de Davos, Suiza, mientras sus acompafiantes dormian ex-
haustos por el ritmo de la gira, el presidente en su lecho navegaba en un mar de ideas y
visiones. Cerca ya de la madrugada, como un reldmpago inesperado, las piezas parecieron
acomodarse y tuvo claro lo que debia hacerse en México. Adelantandose varios afios a lo
que posteriormente vendria como una oleada mundial, le qued6 claro que habia que firmar
un pacto de liberacién comercial que insertara a México como parte del acuerdo que ya
tenian Canada y Estados Unidos y darle a ese nuevo tratado una dimension mucho mas
amplia, tanto en términos de la cobertura demografica y territorial como en contenidos.

Emocionado, incapaz de esperar a que llegara la luz del dia, el presidente salté de la
cama, se puso una bata y sali6 apresurado al corredor del hotel. Recorrié algunos metros
por el pasillo y finalmente se detuvo frente a la habitacion del secretario de comercio Jaime
Serra Puche. Lo cuenta él mismo:

Toqué la puerta de su habitacion y no obtuve respuesta. Insisti. Era urgente que hablaramos. No
respondfa. Estaba a punto de retirarme cuando me di cuenta que la puerta estaba entreabierta
y la luz apagada. Entré y dije en voz alta su nombre. Empecé a percibir movimientos en la
oscuridad. Su brazo alcanz6 el interruptor de una ldmpara y cuando la encendié su sorpresa
fue grande. Le dije que era urgente que conversaramos [...] Se incorpord, se puso los lentes y se
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sent6 en el borde de la cama. Me escuch6 absorto [...] y acept6 con entusiasmo la encomienda
que le hice [...] le pedi a Serra que iniciara los contactos para la negociaciéon del Tratado de
Libre Comercio con Estados Unidos (Salinas de Gortari, 2000: 49-50).

A pesar de que de alguna manera el problema de la deuda habia quedado en segundo
plano y se habian introducido reformas importantes, el presidente estaba convencido de
que México quedaria en una posicién solitaria y completamente a merced de las economias
méas poderosas si abria unilateralmente sus fronteras. Le parecia que la mejor opcion era
la asociacion con dos de las economias mas fuertes del mundo y prosperar bajo su sombra.
De esta manera, con una inspiracién nocturna del presidente y una conversaciéon de dos
hombres en pijamas al borde de la cama se iniciaba el cambio del modelo de desarrollo que
habria de ser el centro de constantes tormentas y cuestionamientos en los afios siguientes.

Dias mas tarde, ya en México, el presidente habld con otros miembros del gabinete,
los lideres politicos —sobre todo del PRI— y los legisladores clave. Obtuvo el acuerdo de
todos y con eso logré echar a andar la maquinaria politica de creacién de consenso en
direccién a la firma del tratado.

Esta era la respuesta del Estado mexicano a una inspiracion presidencial pero también
a la necesidad de encontrar una salida para un pais sumido todavia en las secuelas de crisis
de la década de 1980. Aunque esa salida significara allanarse a la presion que ejercian
insistentemente los norteamericanos y, sorpresivamente, ahora también las ctipulas empre-
sariales mexicanas.

Las razones estadounidenses

Desde tiempo atras Estados Unidos habia pugnado por establecer un perimetro de segu-
ridad en torno a sus fronteras, una zona amigable en torno suyo fundada en una alian-
za econdmica y en una creciente integracion politica. Pero la urgencia de la integracion
comercial se hizo mucho més fuerte a partir de mediados de la década de 1980, cuando
Estados Unidos comenzd a buscar la ampliacion de sus mercados para hacer frente a la
competencia de los polos econémicos japonés y europeo.

Por esta razdn, cada vez que México tenia algtin problema financiero en los afios de
la deuda, los representantes del gobierno estadounidense aprovechaban la oportunidad
para ofrecer su ayuda pero también para forzar la apertura comercial. Como se decia, el
presidente De la Madrid contaba que cuando el gobierno mexicano solicit apoyo en 1986,
“las contrapropuestas que ellos nos hicieron consistieron en solicitar un mayor ajuste de
politica econémica, principalmente en los terrenos comercial, de inversién extranjera y
reprivatizacion. Nuestra respuesta consisti6 en sefialar que ya se habian hecho enormes
avances en esos aspectos y que no podiamos ir més alla de cierto ritmo y cierto limite”
(De la Madrid, 2004: 652, cursivas nuestras). Pero la presion estaba ahi, una y otra vez.
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El cambio en la vision de los grandes empresarios mexicanos

Las presiones estadounidenses no eran algo excepcional en la larga historia de la relaciéon
México-Estados Unidos, pero lo mas llamativo en aquel momento al final de la década de
1980 fue que las cipulas empresariales mexicanas también se habian convertido en abiertas
promotoras de la apertura comercial. En la base de estos afanes integracionistas estaba
el enorme desarrollo de sus grandes empresas —que ahora se veian constreflidas por los
estrechos limites de un mercado interno en crisis— y su interés por participar en el mer-
cado internacional de asociaciones, ventas e inversiones. El pais parecia quedarles chico
y a la par que el econémico exigian un replanteamiento politico respecto de su papel en
la conduccién de la sociedad mexicana (véase el capitulo 1 de este volumen). La apertura
comercial la consideraban parte de una transformacién mucho mas amplia del pais.

[...] Pugnamos por la modernizacién integral —decian los dirigentes empresariales mexica-
nos— que es la capacidad de adaptarse a las nuevas exigencias de la civilizacion, a los requeri-
mientos del desarrollo logrado, a los reclamos de la sociedad, a la interdependencia econémica
y ala[...] apertura internacional de la economia, que nos permitira orientar nuestro modelo a la
exportacion, intensificard el contacto de los mexicanos con otras culturas y con otros modelos
politicos, sociales econémicos y educativos. Esta serd una oportunidad histdrica de reafirmar
nuestra identidad nacional sobre los cimientos mas sélidos y arraigados y de flexibilizar y mo-
dificar nuestros sistemas, modelos e instituciones, para despertar la confianza y el patriotismo
indispensables (Instituto de Proposiciones Estratégicas, c. 1988: 7).

Detrés de este discurso de apertura patridtica y ademas de las ventajas econémicas
que se ofrecian, advertian que era un buen momento politico. Un Estado de bienestar en
crisis, agobiado por la deuda y un gobierno en busca de legitimidad —el de Salinas de
Gortari— eran condiciones que hacian més viable que nunca una redefinicién de su posi-
cion y de su proyecto de pais y eso pasaba por la firma del TLCAN. Pero a los empresarios
les impulsaba otra razén que preferian callarse. Como revelaria posteriormente uno de los
negociadores estadounidenses del TLCAN, desde 1982 las ctipulas empresariales mexicanas
discretamente habian urgido al gobierno estadounidense avanzar a la firma de un acuerdo
internacional con México porque eso los protegeria de futuras intenciones de nacionalizar
de su propio gobierno. Impedido por las cldusulas de un convenio internacional, la admi-
nistracion federal en México ya no tendria sustento para acciones “populistas” que les fue-
ran hostiles, como recién habia ocurrido con la traumatica nacionalizacion de la banca.!

! En un evento académico realizado en 2007 en la Universidad de Texas, en Austin, sobre las perspectivas
del TLCAN a mds de una década de su puesta en marcha, Robert Hertztein Secretario de Comercio Internacio-
nal durante la administracion del presidente Carter y negociador del TLCAN con México, informaba que uno
de los antecedentes del Tratado fue que en una reunién del Comité Mexicano-Norteamericano de Negocios,
en noviembre de 1982, “los empresarios mexicanos estaban en shock por la nacionalizacién de la banca y ahi
se establecié un acuerdo que aseguraba para el futuro algunos lineamientos para las relaciones bilaterales y
la proteccién de inversiones [en México] en 3 o 4 hojas”. Intervencion en el Foro “El TLCAN y las relaciones
México-Estados Unidos”, Escuela de Leyes de la Universidad de Texas, videograbacion, 23 de febrero de 2007.
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La presion desde fuera y desde dentro aparentemente fue decisiva para inclinar la
balanza hacia la apertura irrestricta. Poco import6 que en el caso del sector privado esta
visién fuera sélo la de una ctipula —aunque muy poderosa—, y que no la compartieran los
sectores mayoritarios del empresariado integrados por medianos y pequefios comercian-
tes, fabricantes y prestadores de servicios. Estos tenian pocas razones para participar del
entusiasmo de sus representantes y directivos y algunos incluso percibian que la apertura
podria tener efectos devastadores en los grandes segmentos del sector productivo nacional
que no tenian posibilidad de ser incluidos en la ola de la globalizacién.?

En este contexto, a finales de 1990 y comienzos de 1991 se iniciaron las negociaciones
con la anuencia entusiasta del presidente de Estados Unidos, George H.W. Bush padre, y
posteriormente, en 1992, se firmaba el Tratado de Libre Comercio de América del Norte
(TLCAN) que habria de iniciar su vigencia el 1 de enero de 1994.

La otra negociacion: la educacion y la cultura

El objetivo de los negociadores de Estados Unidos (y menos traslicido el de las cipulas
empresariales mexicanas), no se reducia a la integracion econémica, también era claro el
interés por la integraciéon mas profunda, educativa y cultural. Los empresarios mexicanos,
como se citaba apenas arriba, expresamente hablaban también de una “apertura internacio-
nal de la economia, que [...] intensificara el contacto de los mexicanos con otras culturas y
con otros modelos politicos, sociales, econémicos y educativos”. La educacion, en particu-
lar, no sélo era vista por los estadounidenses como importante por su valor comercial —la
venta de servicios educativos que preveia el TLCAN—, sino también porque representaba
parte de una indispensable base cultural del proceso de integraciéon econémica. Esta era
la apuesta més profunda y estratégica. Como lo expresaria poco después de la firma del
tratado, en 1993, Joseph Duffey, director de la Agencia Norteamericana de la Informacion
(USIA), ya no s6lo se trataba de que ambas naciones llegaran a ser socios comerciales y alia-
dos politicos, sino de lograr la ampliacién cultural de Estados Unidos en México, el pais
mas septentrional de América Latina: “La integracion econdmica sin la profundizacion de
nuestra dimension educativa y cultural —decia— conlleva un riesgo inaceptable: un choque
de valores que bien podria llevar a méas desacuerdos que los que podriamos haber tenido
sin el TLC. [Por lo tanto,] debemos profundizar y ampliar nuestra asociacién en el campo
cultural” (Duffey, 1993: 5y 8).3

2 Solamente de 2000 a 2003 el valor de la produccion manufacturera cay6 de 317.1 miles de millones de
pesos a 296.7 mil millones (Marquez A., 2004: 26).

3 La interpretacion mas obvia de esta frase es que en los términos de asimetria en que se desarrolla la
integraciéon de México con Estados Unidos, las desventajas para el primero pronto seran tan evidentes que
puede generarse, si no hay un proceso “cultural” y valores que la contrarresten, una fuerte corriente en contra
de la asimilacion a Estados Unidos. Esto puede ocurrir también en Estados Unidos, cuando la opinién publica
de ese pais considere que de alguna manera el TLCAN tiene que ver con la creciente afluencia de inmigrantes
reacios a adaptarse a la cultura estadounidense (véase “North American Academics Cooperation Becomes a
Higher Education Goal”, The Chronicle of Higher Education, Sept. 22, 1993).
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La reunion en Wingspread

La urgencia por llegar a acuerdos en estos nuevos terrenos se tradujo en la convocatoria
a una reunién de alto nivel sobre educacién superior (septiembre de 1992) practicamente
al mismo tiempo que se firmaba el texto del Tratado de Libre Comercio de América del
Norte (TLCAN).

Esta tiene como sede los campos y edificios de la Fundacién Johnson, complejo creado
por el fabricante mas importante de ceras para autos y talcos para bebé. Ahi acudieron
grandes empresarios, académicos y funcionarios de educacién superior de los tres paises
para discutir y tomar acuerdos sobre los principios para una integracion educativa a partir
del nuevo acuerdo comercial.* La nutrida delegacién mexicana, integrada por rectores,
funcionarios de la educacién y empresarios, entre otras personalidades, estaba encabezada
por Antonio Gago Huguet, subsecretario de Educacion Superior. Presencia logica, pues se
hablaria intensamente sobre educacion superior, pero también sobre evaluacion.

Convocada apenas semanas después de la firma del TLCAN, esta reunion daba idea
del interés y rapidez del proceso de acuerdos sobre la transformacién de la educacion
mexicana que se vivia en esos afios. Apenas hacia tres que se habia pactado el acuerdo
tacito de Salinas con los empresarios nacionales en 1989 y en 1990 el acuerdo formal con
las capulas para la creacién de un nuevo modelo de educacion superior, las universidades
tecnoldgicas, a cargo del gobierno y empresarios. Con el TLCAN se firmaba ahora un pacto
con los grandes consorcios internacionales de origen estadounidense que abria las fronte-
ras comerciales de México, pero que ademas expresamente incluia a la evaluacion de la
educacioén como instrumento estratégico del acuerdo comercial. La reunién de Wingspread
tenia por objetivo dar pasos concretos para materializar los acuerdos en el terreno de la
educacion y de la evaluacion.

Tan importante y rapido se estaba dando este proceso, que apenas dos afios después de
la reunion en Wisconsin, Antonio Gago Huguet, entonces ya director del Centro Nacional
de Evaluacion para la Educacién Superior (Ceneval) (1994-2002) no dejaba de manifestar
su satisfaccion por los avances logrados en la construccion de la infraestructura necesa-
ria para la evaluacién educativa en la nueva era mexicana del libre comercio. En 1994,
sefialaba que: “El panorama de la evaluacién educativa en México presenta hoy rasgos
y circunstancias cuya factibilidad apenas sofidbamos los representantes de nuestro pais
cuando fuimos a la reunién en tierras de Wisconsin [en 1992]” (Gago Huguet, 1996: 2).
No exageraba. En poco tiempo se habia fortalecido el establecimiento de la autoevaluacién
de instituciones, la evaluacion masiva de docentes de nivel basico que se afiadia a la de
profesores de nivel superior, los fondos de financiamiento basados en el desempefio de
las instituciones (Fomes) y se habian iniciado las primeras experiencias de acreditacion,
ademas de que habia abierto sus puertas el Ceneval, destinado a crear los primeros instru-
mentos de evaluacién nacional y trinacional. Todas estas iniciativas construian lo que seria
el enorme aparato de la evaluacién mexicana e implicaban un cambio radical en las finali-
dades, modos de hacer, objetivos —es decir, en la cultura—, de la educacion de este pais.

4 Véanse los capitulos “Wingspread: las bases para una conduccion trinacional de la educacion superior”
y “Vancouver: los primeros pasos” de Aboites, 1999.
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En particular, la evaluacion es clave para el tratado de libre comercio porque sus pro-
cedimientos permiten agilizar enormemente las transacciones y el mercado de servicios
educativos, asi como los flujos de conocimiento entre fronteras. Es la moneda de cambio, la
medida del valor de una nueva mercancia. La evaluacion facilita el libre transito y comercio
de lo que a fines del siglo XX se habia convertido en una de las mercancias més preciadas
del mundo, el conocimiento, y el acuerdo comercial no habia omitido este importante rubro.

En lo que resta de este capitulo intentaremos mostrar cémo hasta en los detalles mas
intrascendentes la vision y la manera de hacer las cosas que prevalecen en el comercio glo-
balizado definen claramente la direccién y caracteristicas que asume la evaluacién mexica-
na. Mis que una criatura de la politica de mejoria de la educacion, la evaluacion es fruto
directo de los enormes intereses empresariales en torno al conocimiento. La evaluacién
estadounidense en particular, dada su histérica y estrecha vinculacién con una educacién
altamente privatizada y comercial sera el referente fundamental del cambio de la educacion
en México.

I. LIBRE COMERCIO, CONOCIMIENTO Y EVALUACION EN LA DECADA DE 1990

La “sociedad del aprendizaje” es un mercado de consumidores.

Louise Morley

Cuando al inicio de la década de 1990 se plante6 insistentemente el tema de la acreditacion
de programas de ensefianza superior (certificacién de su calidad basada en una evaluacion
somera) se aseguraba ante el gran publico que esta iniciativa tenia como objetivo tinico y
principal la mejoria de la educacién profesional mexicana. Sin embargo, en otros foros los
promotores de estas evaluaciones argumentaban con franqueza que la urgencia de estable-
cer mecanismos de evaluacion hasta entonces inéditos en México —como precisamente la
acreditacién— tenia que ver directamente con los compromisos firmados con el Tratado de
Libre Comercio de América del Norte.

Para el Comité Mexicano de Acreditaciéon Agrondmica de la Asociacion Mexicana
de Educacién Agricola Superior (AMEAS), por ejemplo, la acreditacién era imprescindible
porque “se ha hecho necesario constituir organismos de asociacion civil que atiendan con
responsabilidad los compromisos contraidos ante la sociedad, el sistema de educacion
nacional y los acuerdos comerciales de México con otros paises, mediante los procesos de
acreditacién de programas y certificacion de profesionales” (AMEAS, 2001: 8).

El director del Consejo de Acreditacién para la Ensefianza en Contaduria y Admi-
nistracién (CACECA), por su parte, afirmaba que “desde que México entr6 al Tratado de
Libre Comercio con Canada y Estados Unidos, [este consejo] se ha dado a la tarea de crear
organismos que evalden los programas de licenciatura”.’

El TLCAN aparece también como factor decisivo respecto de los exdmenes creados para
certificar a los profesionales de otros paises con el fin de que puedan ejercer en México. En

> Diario Tabasco Hoy, Villahermosa, Tabasco, 16 de octubre de 2002.
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2003, por ejemplo, el Ceneval anunciaba que ya estaba en funcionamiento un examen inter-
nacional para el area de contaduria, y no dejaba de recordar cul era su origen primordial.

En coordinacién con el Instituto Mexicano de Contadores Publicos (imcp) se elabora y aplica el
Examen Uniforme de Certificacion Profesional (Euc). Este examen, cuyo objetivo es apoyar y
dar reconocimiento a la certificacion profesional del gremio de los contadores ptblicos, es pro-
ducto de un acuerdo entre los tres paises firmantes del Tratado de Libre Comercio de América
del Norte (tLcan)” (Ceneval, 2004f: 16).

Evaluacion y flujo de conocimiento a través de las fronteras

Las constantes referencias al TLCAN tienen su razén de ser. El TLCAN no sélo establece
el libre paso de mercancias fisicas, capitales y servicios en general, también regula (para
facilitar) el paso de conocimiento a través de las fronteras. Pero no en el sentido positivo
de que las tres naciones puedan compartir de manera amplia y sin obstaculos los avances
cientificos y culturales en beneficio de sus respectivos sistemas escolares y de sus maestros
y estudiantes, sino en respuesta a la creciente necesidad de las grandes corporaciones de
ampliar y proteger los flujos del capital-conocimiento que hoy son el corazén de su dina-
mismo de expansion y competitividad, es decir, la vida misma de la llamada “sociedad del
conocimiento”.

La nueva economia del conocimiento

El capital-conocimiento —como aqui lo entendemos— incluye evidentemente toda la pro-
piedad intelectual —como las patentes, que estdn reguladas en el capitulo décimo sépti-
mo del TLCAN—, pero también el conocimiento materializado en personas —expertos,
analistas, investigadores, ingenieros de mantenimiento especializado e innovacion— que
lo generan, lo portan y son capaces de manejarlo de innumerables maneras. Son quienes
desarrollan una gran diversidad de funciones estratégicas en las economias fincadas en
ciencia y tecnologia, pero en beneficio principal de grandes corporaciones. Estas personas
conocen a fondo la manera de organizar la produccion, los principios cientificos y la tecno-
logia, asi como los materiales, la manera de aprovechar los recursos de un pais, y pueden
disefiar nuevos productos adecuados a mercados especificos, innovar, dar mantenimiento
y modernizar sistemas y maquinarias complejas, etcétera.

La creciente importancia del conocimiento y de quienes son capaces de generarlo y
aplicarlo responde a una transformacion de la producciéon mundial. “Se esta dejando atras
—comentan estudiosos de la educacion y el comercio de los tres paises del TLCAN— un
proceso de produccion donde el valor era fundamentalmente resultado de la inversién en
capital fisico y financiero, y se le sustituye por otro, caracterizado por el predominio de
la propiedad intelectual y el capital humano” (Barrow er al., 2003). Este altimo es defi-
nido por la OCDE como “el conocimiento materializado en los trabajadores [profesionales
que], gradualmente se estd convirtiendo en una proporcion muy grande de la capacidad
productiva de las empresas en comparacion con las materias bésicas, capital fijo, y aun las
habilidades gerenciales” (Barrow ez al., 2003: 3). Por esta razon, el flujo de conocimientos
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de un pais a otro adquiere gran importancia y también por eso se impulsan reformas que
hagan posible el libre transito de las personas que lo portan.

La importancia del paso de este conocimiento a través de las fronteras se acrecienta
especialmente debido a los flujos de conocimiento al interior de las corporaciones mismas.
Sobre todo a partir de la segunda guerra mundial, el intercambio comercial entre una po-
derosa empresa de un pais y los consumidores de otro pais —lo que era la base del anterior
comercio internacional— es cada vez menos importante en el mercado mundial actual. La
empresa mundializada se establece ahora en distintos paises para aprovechar las ventajas
que ofrecen para la generaciéon de bienes y servicios —un pais puede tener excelentes
centros de investigacion, otro puede ofrecer mano de obra especializada, otro més una
posicién geografica estratégica para el manejo de mercancias y servicios, etcétera—, y se
ha ampliado el ntimero de sucursales y firmas subsidiarias en distintos continentes. Como
las empresas se han mundializado, en gran parte el comercio internacional consiste en
transferencias dentro de una misma corporacion extensa a través de las fronteras de varios
paises. Asi, por ejemplo cuando Sony-Estados Unidos recibe de Sony-México televisores
ya ensamblados, se trata de una forma de “comercio” que ocurre dentro de las empresas.

En consecuencia la internacionalizacion de la economia es cada vez mas un proceso
que ocurre dentro de determinadas empresas independientemente de los paises en que
residen y donde el libre paso del conocimiento (y de sus profesionales) es un elemento
estratégico (Barrow et al., 2003: 5). De ahi la urgencia de las corporaciones por estable-
cer la libre movilidad mundial de servicios profesionales y de los quienes los prestan, y
la relevancia de estas disposiciones del TLCAN. Aunque en teoria algunos profesionales
individualmente podrian aprovechar para su pequefia empresa la remocion de las barreras
al libre paso, ciertamente no es ese el objetivo del TLCAN y mas bien no lo favorece. El
Tratado estd disefiado para propiciar la circulacién de profesionales que forman parte de
las grandes empresas, o que les sirven, y que muchas veces han pasado por un proceso de
certificacion o titulacion en su propio pais y que sélo requieren que el pais donde opera la
subsidiaria cuente con un procedimiento de verificacion y certificacién rapida de sus estu-
dios que le permita ejercer ahi su profesion.

Apertura a los flujos de conocimiento en el TLCAN'y el ALCA

El TLCAN facilita el flujo de conocimientos entre las corporaciones mediante una serie de
normas especificamente disefiadas para ese prop6sito y estas normas aparecen, en ocasio-
nes literalmente, en el proyecto de Area de Libre Comercio de las Américas (ALCA). Un
capitulo del Tratado de Libre Comercio entre Canad4, Estados Unidos y México (Capitulo
XVI), por ejemplo, estd dedicado integramente a la “entrada temporal de personas de nego-
cios”, definidas éstas en categorias que corresponden a distintos propdsitos, modalidades y
niveles de conocimiento. Asi, se habla de “visitantes de negocios”, “comerciantes e inver-
sionistas” y “profesionales”, estos tltimos definidos como:

[...] investigadores, técnicos, cientificos y estadisticos que realicen investigaciones indepen-
dientes o para un empresa ubicada en territorio. De otra parte, [...] analistas de mercado,
personal de ferias y de promocién [...] representantes de ventas, personal de instalacién,



EVALUACION, MERCADO Y TRATADO DE LIBRE COMERCIO 171

reparacién, mantenimiento y supervision que cuenta con los conocimientos técnicos especia-
lizados esenciales [...], profesionales que realicen actividades de negocios a nivel profesional
[...] personal gerencial y de supervision, personal de servicios financieros, etcétera (TLCAN,
Anexo 1603.A.1).

Asimismo, en el Tratado se hace referencia al flujo de conocimientos portados por las
personas de un 4mbito nacional a otro dentro de una misma empresa trasnacional, como
cuando se habla de “las transferencias de personal dentro de una empresa”. Al respecto se
estipula [que se] “autorizari la entrada temporal [...] a la persona de negocios empleada por
una empresa que pretenda desempefiar funciones gerenciales, ejecutivas o que conlleven
conocimientos especializados en esa empresa o en una de sus subsidiarias o filiales” (TL-
CAN, Anexo 1603, Seccion C). Para ocupar ese puesto ya no es necesario que el profesional
obtenga un permiso para trabajar, tampoco se le exige certificacion laboral (mientras sea
temporal y dentro de la empresa), e incluso bastara sélo su palabra para justificar que su
trabajo fundamental se encuentre en otro pais pues “la parte, aceptard normalmente una
declaracion verbal sobre el lugar principal del negocio” (TLCAN, Anexo 1603).

Con el fin de facilitar atin mas los flujos de conocimientos a través de las fronteras,
el TLCAN incluye el caso del personal calificado que por razones corporativas debe ejercer
sus funciones de manera permanente en otro pais. Estas personas deben pasar por un pro-
cedimiento que certifique los conocimientos adquiridos y le otorgue licencia para ejercer
en este pais. Para eso, se hace énfasis en eliminar todas las restricciones innecesarias y
atender s6lo a criterios “objetivos y transparentes” para determinar de manera rapida que
la persona que solicita una certificacién cuenta con “la capacidad y aptitud” para ejercer
su profesion en el pais en cuestion. Este articulo tiene una dedicatoria especial en relacion
a las universidades publicas auténomas en el caso mexicano. Hasta antes de la década de
1990 eran estas instituciones las que, ademas de la SEP, tenian la facultad de revalidar
estudios profesionales, con un procedimiento que no dejaba de ser largo, engorroso y
sumamente exigente. Podian pasar meses antes de que una revalidacion pudiera llevarse a
cabo. EI TLCAN, sin decirlo, apunta a hacer a un lado ese tipo de procedimientos a través
del siguiente articulo:

Articulo 1210. Otorgamiento de licencias y certificados. Con el objeto de garantizar que toda
medida que una Parte adopte o mantenga en relacién con los requisitos y procedimientos para
el otorgamiento de licencias o certificaciones a los nacionales de otra Parte no constituya una
barrera innecesaria al comercio, cada una de las partes procurard garantizar que dichas me-
didas:

a) Se sustenten en criterios objetivos y transparentes, tales como la capacidad y la aptitud para
prestar un servicio.

b) No sean més gravosas de lo necesario para asegurar la calidad de un servicio.

¢) No constituyan una restriccién encubierta a la prestacion transfronteriza de un servicio.
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d) Conducta y ética: normas de conducta profesional y la naturaleza de las medidas disciplina-
rias en caso de que los prestadores de servicios profesionales las contravengan.®

También se especifica que la autoridad educativa deberé responder a las solicitudes de
certificacién “en un plazo razonable” (es decir, corto) y, lo que es més importante ain, que
para todo este transito, los paises signatarios deberdn establecer un ambito de discusion
entre ellos para determinar cuéles deberan ser los criterios comunes que se utilicen para
la expedicion de licencias que permitan el paso de un pais a otro. Esto con el fin de evitar
requisitos que no sean indispensables. Por esta razon se establece que las partes “alentaran
a los organismos pertinentes en sus respectivos territorios a elaborar normas y criterios
mutuamente aceptables para el otorgamiento de licencias y certificados a los prestadores
de servicios profesionales, asi como a presentar a la Comisién recomendaciones sobre su
reconocimiento mutuo”.’

Estos “organismos pertinentes” (en el caso de México se determind que fuera el
Ceneval, mas algunos representantes de colegios de profesionales) practicamente sélo tie-
nen que recoger lo que ya establece el TLCAN como requisitos Uinicos para permitir el paso
a través de las fronteras. Asi, para permitir que un profesional extranjero ejerza en México
s6lo se debera verificar que el candidato haya estudiado en una escuela y programa acredi-
tado, ver que se le aplique un examen, que cumpla el requisito de experiencia, que se ajuste
a normas de conducta y ética profesional, que actualice sus conocimientos con educacién
continua, que renueve el certificado, que conozca el idioma y los reglamentos locales, y
otros requisitos administrativos.?

® Como puede verse a continuacion, el texto del TLCAN se repite casi literalmente en el acuerdo para el
area de Libre Comercio de las Américas (ALCA) que en la década de 1990 pretende extender el TLCAN a toda
América Latina:

“[6. Con objeto de asegurar que las medidas relativas a las prescripciones y procedimientos en materia de
titulos de aptitud, las normas técnicas y las prescripciones en materia de licencias no constituyan obstaculos
innecesarios al comercio de servicios, se estableceran las disciplinas necesarias. Dichas disciplinas tendran
la finalidad de garantizar que esas prescripciones, entre otras cosas;

a) Se basen en criterios objetivos y transparentes, como la competencia y la capacidad de suministrar el
servicio.

b) Eviten regulaciones innecesarias y no sean mas gravosas de lo indispensable para asegurar la calidad
del servicio.

¢) No constituyan de por si, en el caso de los procedimientos en materia de licencias, una restriccién al
suministro del servicio.

d) Limiten el alcance de la regulacion a lo necesario para alcanzar su objetivo.

e) Eviten el abuso de posiciones monopdlicas o dominantes en el mercado.

f) Tiendan a estimular la utilizacién de mecanismos de mercado para alcanzar objetivos regulatorios]”
(ALCA, c. 2003: 20. Los corchetes son del original).

7 Esta disposicion también se encuentra en el texto propuesto para el ALCA: “3. Las Partes alentaran a los
organismos pertinentes en sus respectivos territorios a elaborar normas y criterios mutuamente aceptables
para el otorgamiento de licencias y certificados a los prestadores de servicios profesionales, asi como a pre-
sentar al Comité recomendaciones sobre su reconocimiento mutuo” (ALCA, c¢. 2003: 21).

8 “Normas y criterios [...] podran elaborarse con relacion a los siguientes aspectos: a) Educacion: acre-
ditacion de escuelas o de programas académicos. b) Examenes: examenes de calificacion para la obtencién
de licencias, inclusive métodos alternativos de evaluacion tales como examenes orales y entrevistas. c¢) Ex-
periencia: duracion y naturaleza de la experiencia requerida para obtener una licencia. d) Conducta y ética:
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Parecen dificiles de cumplir, pero no lo son tanto si se tiene en cuenta que muchos de
estos requisitos se resuelven con la sola presentaciéon de un documento o constancia que
sefiale que el programa esta acreditado, que el trabajador esta titulado o que cuenta con
determinada experiencia, etcétera.

Finalmente, todos los criterios y requisitos que los “organismos pertinentes” reco-
mienden para su adopcion deberdn someterse a la aprobacion de la Comision de Libre
Comercio —instancia encargada de vigilar la aplicacién y resolver conflictos del TLCAN—.
En el parrafo 4 del mismo Anexo 1210.5 se establece que “al recibir una de las recomen-
daciones mencionadas en el parrafo 2, la Comision la revisara en un plazo razonable para
decidir si es congruente con las disposiciones de este Tratado”.

Este es, en suma, el procedimiento a partir del cual en 1992 el TLCAN establecié que
habria de realizarse el paso temporal y permanente de expertos, especialistas, investi-
gadores, técnicos y profesionales en general a través de las fronteras. Las universidades
publicas auténomas siguen teniendo la facultad de revalidar y otorgar titulos, pero con
estas nuevas disposiciones comerciales quedan en un claro segundo lugar. Ni a las corpo-
raciones, ni al gobierno y menos a los organismos intermedios y a la Comisién de Libre
Comercio le interesa mucho transitar por los caminos universitarios.

De las palabras a los hechos

El impacto que tuvieron estos acuerdos fue muy distinto en los tres paises. Como se esboza-
ba al comienzo de este capitulo, en México estos acuerdos provocaron un cambio radical en
la aproximacion a la evaluacion, pero en Estados Unidos y Canada no implicaron cambio
alguno. Un ejemplo ilustrativo es el hecho de que cuando dentro del gobierno y agencias
pertinentes en Estados Unidos se discute en detalle como responder ante el nuevo contexto
planteado por el Tratado, el tema de la certificacién de personal profesional provenientes de
otros paises ni siquiera aparece en el horizonte. La administracion del presidente Clinton
(1993-2001), por ejemplo, establecié en su momento las acciones que en el marco del Tra-
tado consideraba debian promoverse en el terreno de la educacion. Se incluyeron iniciativas
para atraer a los estudiantes-clientes de los otros paises, la creacion del mercado académico
trinacional —presentado como “intercambio de académicos”—, la mejor coordinacién de
las distintas agencias publicas relacionadas con el flujo de estudiantes procedentes del ex-
tranjero, el impulso al estudio de otras culturas y lenguas en las instituciones, pero nada
referente al tema de la acreditacién y certificacién de profesionales provenientes de los
otros paises (Barrow et al., 2003: 93). En este asunto claramente establecido en el TLCAN
ni siquiera se sugiere crear una comisién para comenzar su analisis. En Canada y Estados
Unidos cada provincia o estado, respectivamente, tiene sus propios, muy prolongados y

normas de conducta profesional y la naturaleza de las medidas disciplinarias en caso de que los prestadores
de servicios profesionales las contravengan. e) Desarrollo profesional y renovacion de la certificacion: edu-
cacién continua y requisitos correspondientes para conservar el certificado profesional. f) Ambito de accion:
extension y limites de las actividades autorizadas. g) Conocimiento local: requisitos sobre el conocimiento de
aspectos tales como las leyes y reglamentos, el idioma, la geografia o el clima locales. h) Proteccion al consu-
midor: requisitos alternativos al de residencia tales como fianzas, seguros sobre responsabilidad profesional
y fondos de reembolso al cliente para asegurar la proteccion de los consumidores” (TLCAN, Anexo 1210.5).
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complejos mecanismos para revalidar estudios y expedir un titulo profesional (y los fora-
neos tienen que someterse exactamente al mismo trato que los nacionales). Este procedi-
miento puede tomar varios meses e incluso afios de estudio, practica y exdimenes. No hubo
cambios y no se ve que vayan a ocurrir. De hecho, se reporta que las conversaciones con el
gobierno y las entidades federativas de Estados Unidos para establecer criterios comunes a
través de las fronteras estan estancadas (Barrow et al., 2003: 134-139) porque en realidad
Estados Unidos no esta dispuesto a cambiar sus mecanismos y reglamentos para la certifi-
cacion de profesionales que provengan de otros paises.’ El interés de las grandes corpora-
ciones —que ademas generalmente tienen su sede en paises hegemdnicos— es finalmente
el criterio fundamental que rige la logica del TLCAN. No existe preocupacion por abrir las
fronteras a los individuos o pequefias empresas de los paises periféricos, sino sobre todo
por promover los flujos hegemonistas de capital-conocimiento que se dan de norte a sur.

El interés de las corporaciones interactia ademés con el conservadurismo de las le-
yes, los gremios profesionales e incluso con la opinién publica de ese pais, que no acepta
facilmente profesionales formados en el extranjero. En el 2002, por ejemplo, la Asamblea
de Representantes de California aprob6 una ley que disponia que 150 médicos y 100 den-
tistas titulados por la Universidad Nacional Auténoma de México (UNAM) prestaran sus
servicios en las comunidades de origen mexicano de esa entidad. El Senado local rechazé
la disposicion, presionado no s6lo por los portavoces conservadores de la Asociacion Mé-
dica de California sino también por organizaciones impulsoras de causas en favor de los
méxicano-americanos y los inmigrantes como el Sindicato de Trabajadores Agricolas y el
Foro de Asuntos Latinos y la Raza (Martinez Ortega, 2002: A22).

El hecho de que el llamado Tratado de Libre Comercio en realidad no sea tan libre
refleja el trasfondo corporativo de estos acuerdos. Como lo sefialan analistas canadienses,

[...] aunque para confundir son llamados acuerdos de libre comercio, ni el Acuerdo de Libre Co-
mercio entre Canada y Estados Unidos ni el TLcan se refieren fundamentalmente al libre comercio
en el sentido convencional. M4s bien se trata de establecer un nuevo marco legal, reglamentario
y de inversiones para los negocios internacionales que protege los intereses de las corporaciones
y garantiza un clima de negocios estable a través de la imposicion de nuevas y permanentes
restricciones para los futuros gobiernos de Canadd y México (Calvert y Kuehn, 1993: 152).

Es decir, lo que le pedian al gobierno estadounidense los grandes empresarios mexica-
nos en la década de 1980. Sin embargo, yendo mucho mas lejos de lo que exigia el tratado
—y en abierto contraste con la politica de los otros dos paises—, el gobierno mexicano opté
por abrir puertas y ventanas a las exigencias reales e imaginarias del TLCAN. EI ejemplo
tal vez mas claro de esta que fue una entrega sin condiciones es la creacion en México en
2000, de un procedimiento especial y sumamente cémodo para la certificaciéon de profe-
sionales venidos de otros paises.

? Clyde Barrow entrevistado por el autor, 2003.
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El caso del Acuerdo 286 de la Secretaria de Educacion Publica en México

El 30 de octubre de 2000 por decision de Miguel Limén Rojas, secretario de educacion
publica de la administracién del presidente Ernesto Zedillo (1994-2000), se expidi6 el
Acuerdo 286. Ahi se “establecen los lineamientos [...] a que se ajustaran la revalidacion
de estudios realizados en el extranjero [...] Pero con ‘el criterio basico’ de que ‘ademas de
lo previsto en el presente Acuerdo, se estara a lo dispuesto en los tratados y convenios
internacionales sobre la materia’ (Acuerdo 286, Art. 25). Es decir, el Tratado de Libre
Comercio de América del Norte .

Segtn este acuerdo, para llevar a cabo la revalidacion del titulo extranjero basta pre-
sentar a las autoridades educativas (SEP) los documentos respectivos que muestren que “el
setenta y cinco por ciento de los estudios” realizados “son equiparables a los estudios exis-
tentes dentro del sistema educativo nacional” (Art. 35. Revalidacion total). Con este simple
tramite ante la autoridad educativa, el extranjero puede ejercer su profesiéon en México sin
ningun problema.

En el caso de que el interesado no logre revalidar la totalidad de los estudios realiza-
dos y por tanto no se le reconozca el titulo profesional obtenido en su pais, todavia tiene a
su disposicion un atajo: optar por una evaluacion global sumamente breve y que le permite
obtener un titulo mexicano en forma casi inmediata.

35.5 Evaluacién de conocimientos de tipo superior. El interesado que no obstante haber con-
cluido en el extranjero sus estudios correspondientes al tipo superior [...] obtenga una reva-
lidaci6én parcial, de ser procedente, podra optar por sujetarse a una evaluacion global que
le permita acreditar que posee los conocimientos suficientes para obtener una resolucion de
revalidacién por nivel completo.

De esta manera se volvi6 posible para extranjeros (y mexicanos) conseguir un titulo en
profesiones como actuaria; administracion; quimica farmacobiologia; contaduria; derecho;
medicina general; odontologia; psicologia; ingenieria civil, electronica, industrial y quimi-
ca, asi como medicina veterinaria y zootecnia.'?

El Acuerdo 286 iba todavia més lejos y planteaba la posibilidad de obtener esos titulos
de licenciatura sin antecedente alguno de escolaridad en esa profesion, con tal de que con-
tara con experiencia laboral y conocimiento autodidactas en el campo profesional corres-
pondiente. Este procedimiento, como el de revalidacion, estaria a cargo de “una institucion
evaluadora” (que, sin que fuera sorpresa, resultaba ser el Ceneval) que pondria en practica
“examenes escritos, orales y/o practicos que en cada caso se estiman necesarios, por lo que
comprenderan entre otros rubros, la medicion [es decir, exdmenes estandarizados de opcion
miultiple] en lo individual de los conocimientos, las habilidades, las destrezas y el logro de

10" Ademas de la pagina www.sep.gob.mx, se puede consultar la pdgina www.ceneval.edu.mx. Ambas
tienen un apartado especial referido al Acuerdo 286. Por otra parte, la prensa en sus encabezados reporta
que “certifican a empiricos: posibilitan SEp, el Ceneval y Azcapotzalco acreditar los conocimientos practicos”
(Martinez, A., 2003a: C1).
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los propositos establecidos en los planes y programas correspondientes a los estudios objeto
de acreditaciéon” (Articulo 61. Contenido de las evaluaciones).

Al publicarse y aparecer las primeras convocatorias, este acuerdo genero criticas entre
algunos académicos y gremios. Los colegios de profesionales se manifestaron en contra pero
las asociaciones de universidades publicas y privadas, ANUIES y la Federacién de Institu-
ciones Mexicanas Particulares de Educacién Superior (FIMPES), guardaron un significativo
silencio ante un mecanismo que en la practica abria una nueva e instantanea via de profesio-
nalizacion y los desplazaba de sus funciones de revalidacion y de formacion de profesionales.
Los analistas universitarios y los gremios (estos dltimos, ademas de quejarse de que no se
les permitia participar en el procedimiento) hacian notar que este mecanismo vulneraba el
derecho de la sociedad a contar con profesionales bien preparados —mexicanos o extranje-
ros— y que descalificaba la formacién integral que ofrecian las universidades. Les parecia
evidente que se abria la puerta a un proceso de abaratamiento de los titulos profesionales
pues ahora podian ser obtenidos mediante un procedimiento que no garantizaba un minimo
nivel de capacitaciéon. Algo que ya preveian algunos analistas brasilefios, que en el contexto
de creciente disminucion de requisitos académicos en pro de fines comerciales “la educacién
publica superior serd obligada a rebajar sus estandares puesto que el mercado capitalista
dependiente no exige una formacion rigurosa” (Sader y Leher, s/f: 2).

Ante las criticas, la SEP no respondié y la tnica reaccién puiblica en defensa del
procedimiento provino del Ceneval. Empleando un tono de descalificacion por haberse
atrevido a criticar y asumiendo casi como territorio propio ese acuerdo decia que “los co-
legios tienen derecho a expresar sus opiniones y hacer las criticas pertinentes acerca de la
calidad de los egresados de educacion superior, pero no deberian desautorizar a priori los
programas y estrategias de validacién”. Sin explicar por qué los gremios no podian opinar
anticipadamente respecto de lo que preveian como resultado de la aplicacién de estas eva-
luaciones el Ceneval sefialaba ademas que el procedimiento era muy exigente y por lo tanto
no cabia la preocupacién. “El Acuerdo 286 para acreditar los conocimientos y otorgar el
titulo es un procedimiento riguroso al que se someten los sustentantes para demostrar sus
conocimientos; no representa, por lo tanto, un ‘dafio social’ ni demerita los programas de
las instituciones de educacion ni de sus egresados” (Zubiran, 2004b: 8).

Pero los cuestionamientos no se referian a la falta de rigor, sino a la existencia misma
de un mecanismo exprés que demeritaba el proceso de evaluacion que realizan las institu-
ciones de educacion superior y sus académicos, pues un solo instrumento de evaluacion por
exigente que fuera —y ademads de opcién multiple— no podia sustituir toda la interaccién
que en la universidad llevaba a cabo el estudiante, en distintas areas de conocimiento y
durante un tiempo prolongado, con un gran nimero de profesores. Como veremos mas
adelante (capitulo 10), integrantes del Ceneval en algin momento reconocian abiertamente
la dificultad que entrafia evaluar mediante un examen de opcién multiple.

El argumento mismo de la rigurosidad no era valido pues no se podia sustituir una
formacion de afios con un examen o procedimiento expedito, por exigente que éste fuera.
Sobre todo cuando se volvid claro que ni el procedimiento de examen escrito (opcién mul-
tiple) ni el examen oral eran especialmente rigurosos. De los 3229 candidatos inicialmente
inscritos para el procedimiento en 2001, decia el Ceneval, s6lo 411 se presentaron al exa-
men de opcién multiple y de éstos tinicamente 201 alcanzaron el puntaje suficiente para
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proceder al examen oral. A este Gltimo sélo se presentaron 69 y s6lo 37 lograron aprobarlo.
Pero con este argumento no se prueba que el examen sea riguroso porque comete un error
al comparar cifras. S6lo se deberia comparar el niimero de aprobados con el nimero de
quienes se presentan al examen.!! Si 411 presentaron el examen y lo aprobaron 201, esto
significa que practicamente uno de cada dos queda aprobado, una tasa bastante comoda. La
proporcién de aprobados es todavia mayor al pasar al examen oral, pues 69 se presentaban
y aprobaban 37, mis de la mitad. Un procedimiento de evaluacién no muy exigente.

La exigencia parecia necesaria a la vista de lo que estaba en juego. El Acuerdo 286
planteaba entregar un titulo de competencia profesional en ramas como Medicina e Inge-
nieria, sin exigir siquiera el requisito de haber puesto antes un pie en una universidad. Esto
implicaba que individuos perfectamente autodidactas carentes de experiencia directa como
profesionales (pues los reglamentos no permiten que actien como tales si no tienen el titu-
lo) y que no han estado en un periodo largo de formacién y practica supervisada estarian
convirtiéndose en profesionales legales.

A pesar de eso el Ceneval era mucho méas laxo con los sustentantes que no habian es-
tudiado un solo dia en una institucién que con aquellos que habian invertido cuatro o cinco
afios en su preparacion y habian sido ya aprobados. En efecto, los exdmenes de egreso
(EGEL) que aplica el Ceneval a los graduados de las instituciones de educacion superior y
que si han cursado y aprobado todos los cursos estin calibrados en forma tal que sélo uno
de cada 10 sustentantes puede obtener el nivel de “alto desempefio”. Sin embargo y como
se vio arriba, los exdmenes para la certificacion “instantdnea” (que son practicamente los
mismos usados como EGEL) tienen un criterio bastante menos riguroso, cinco de cada diez.
La razén de este rasero tan distinto es que se trata de facilitar lo més posible el flujo de
conocimientos a través de la frontera, es decir de personal calificado.

Las criticas de los colegios de profesionales y analistas mexicanos, sin embargo, fi-
nalmente alcanzaron un éxito relativo. En julio de 2003, tres afios después de haberse
expedido el Acuerdo 286, un nuevo secretario de educacion, Reyes Silvestre Tamez de la
administracion del presidente Vicente Fox (2000-2006), expedia el Acuerdo 328 que mo-
dificaba algunos de los requisitos del Acuerdo 286, pero sin alterar el objetivo principal de
una titulacién rapida y superficial. Ponia como condicién para optar por este procedimiento
que se hubiera cubierto un porcentaje minimo de créditos del programa de estudios de la
profesion en la que se queria obtener el titulo —entre 50 y 70%, con los mas altos porcen-
tajes para las profesiones con mas impacto social como ingenierias, leyes y las relacionadas
con la salud—. Es decir, se reconocia en algin grado las criticas y el valor de la formacién
y evaluacién escolarizada. El nuevo Acuerdo preveia también una participacién simbdlica
de los gremios en el proceso de evaluacion.

Una vez que se cumplen los requisitos administrativos, el interesado puede ser eva-
luado y su caso es transferido a la entidad evaluadora que, como se sefialaba, no es alguna
universidad publica o dependencia gubernamental, sino un organismo privado (Ceneval).
Ademas de responder al examen de opcion multiple, el candidato debe elaborar un ensayo

'No se debe comparar el nimero general de quienes se inscriben al procedimiento con el nimero de
quienes resultan aprobados pues, como se ve, hay un gran nimero que se registra para el procedimiento pero
que finalmente no se presenta al examen, que no pueden considerarse reprobados por el mismo.



178 LOS CIMIENTOS DE LA NUEVA EVALUACION

escrito y participar en una entrevista o practica especifica. En total, es una evaluacién que
comprende s6lo cerca de cuatro dias no consecutivos. En este aspecto el procedimiento
también se sujeta a lo que sefala el Anexo 1210.5 del TLCAN a la hora de establecer los
requisitos para la certificacion de profesionales: “b) Examenes: exdmenes de calificacion
para la obtencién de licencias, inclusive métodos alternativos de evaluacion, tales como
examenes orales y entrevistas.”

En el Acuerdo 286 se establece, finalmente, que en caso de no aprobar, el candidato
tendra “cuantas veces lo requiera” la oportunidad de “presentar nuevamente las evaluacio-
nes respectivas previo pago de su costo [...]” (Articulo 59.6.5). Asi, este procedimiento se
convierte, para el Ceneval, en una nueva fuente de ingresos, pues ya antes se aclara que “en
caso de que se dicte acuerdo de admision [de la solicitud de revalidacion] la autoridad edu-
cativa informar4 [...] al interesado y a la institucion evaluadora a efecto de que se cubra el
costo de la evaluacion” (Art. 49.4). Asi, pues, ni siquiera queda fuera el aspecto comercial
de esta evaluacion a cargo de una agencia privada. Para 2004 el Ceneval ya habia evaluado
a 2430 personas para licenciatura y 54 563 para el bachillerato (Ceneval, 2004f, 115).

Esta coordinacién tan intensa entre el TLCAN, el Acuerdo 286-328 y el Ceneval —el
Unico autorizado para llevar a cabo las evaluaciones— y la exclusion de las universidades
publicas y auténomas es congruente con el ambiente generado por el TLCAN, que incita la
conversion de la evaluacion de los profesionales en instrumento ttil para las necesidades
de certificacion en el mercado de la educacion. Si las universidades mexicanas y los gre-
mios profesionales protestaran por este “abaratamiento” de los estudios profesionales, y
lograran la derogacion de este decreto no faltarfan defensores del libre mercado —sobre
todo de México— que calificarian los esfuerzos por retornar a esquemas de evaluacién
mas integrales como una “barrera innecesaria al comercio” en detrimento de la posicion
“competitiva” de México en el contexto internacional.

Ya se ha visto como la ideologia mercantilista que se impone en la evaluacion de
la calidad del profesional no se aplica en el caso de los consumidores estadounidenses,
cuyos gremios profesionales y universidades mantienen severos requisitos para la certi-
ficacion. Para ellos resulta escandaloso que en México un médico pueda ser certificado
de esta manera cuando en ese pais un galeno extranjero debe pasar por un largo proceso
de evaluaciones y practicas supervisadas en hospitales antes de obtener el titulo. La
subordinacion de los criterios académicos y la calidad de los profesionales a los reque-
rimientos de fluidez del libre comercio se complementa con una asimetria del centro a
los paises periféricos del flujo de profesionistas del pais hegeménico al subordinado que
ademaés es alentado por el hecho de que a mediano plazo estos exdmenes exprés propi-
cian la creacién de una plantilla profesional deficiente. Pero, como se ve en el siguiente
apartado, la prioridad no son las necesidades del pais sino la liberacién del comercio.

TLCAN Y el efecto mds amplio en la evaluacion en México

Como se ha visto hasta aqui, las disposiciones del TLCAN para facilitar el paso del capital-
conocimiento —es decir, de profesionales especializados— tuvieron repercusiones muy
concretas en la forma como surgi6 la evaluacion en México. Sin embargo, sus efectos e
implicaciones van mas lejos.
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El hecho de que gran parte de la transformacion de la educacion superior mexicana de
la década de 1990 se haya generado desde un tratado comercial marca de manera importan-
te su orientacién general. Un rasgo del TLCAN que ilustra esta grave distorsion es el hecho
de que los acuerdos que en materia de acreditacion, revalidacion de titulos y otros asuntos
académicos no solo se prevé que habran de acordarse mediante “organismos intermedios”
poco representativos de la educacion mexicana, en este caso, como el Ceneval, sino que
cualquier acuerdo o “recomendacién” a la que lleguen debera ser aprobada en Gltimo tér-
mino por la Comisién de Libre Comercio. Esta Comision —encargada de “coordinar” el
TLCAN— estd muy lejos de constituir un comité de expertos académicos, directivos de
instituciones o responsables de programas de formacion de profesionales con capacidad de
expresar un juicio sobre la pertinencia de determinadas normas. Se trata de funcionarios de
los ministerios de comercio y economia de los gobiernos de los tres paises.’> Obviamente,
la prioridad de esta Comision serd constatar que se otorguen todas las facilidades posibles
al libre flujo de mercancias. De hecho, en su version como ALCA expresamente se dice que
es conveniente que los criterios que se adopten en relacion a las licencias y certificaciones
“tiendan a estimular la utilizacién de mecanismos de mercado”.’®

Esta comisién puede, por tanto, rechazar como obstaculo al libre comercio cualquier
iniciativa de un gobierno que incluya una evaluacion detallada de los profesionales extran-
jeros que buscan ejercer su profesion en areas que las autoridades de un pais consideran
deben cuidar especialmente —como medicina o ingenieria—. Incluso el interés por ase-
gurar un procedimiento mas cuidadoso y responsable para el otorgamiento de licencias o
certificaciones puede también facilmente considerarse un intento por crear una “barrera
innecesaria”. Se propicia asi una certificacién superficial de la capacidad de una persona
para el ejercicio de su profesion.

Por otra parte, la llegada del concepto de “acreditaciéon” a México como componente
de un acuerdo comercial refuerza en México sus caracteristicas privadas y mercantiles.
En la historia de la educacion superior en México habfa imperado una concepcion de
lo pablico como algo ligado méas al Estado que al mercado, y esto ha permitido que las
autoridades educativas y las propias universidades auténomas asuman la responsabilidad
de garantizar la calidad de los profesioniales que salen de sus aulas. Es, si se quiere, una
forma publica de acreditar los estudios y, en el caso de las universidades ptiblicas y aut6-

12 Articulo 2001 del TLCAN: “La Comision de Libre Comercio. 1. Las partes establecen la Comision de
Libre Comercio integrada por representantes de cada Parte a nivel de Secretaria de Estado, o por las personas a
quienes éstos designen. 2. Con relacion a este Tratado, la Comision debera: a) supervisar su puesta en practica;
b) vigilar su ulterior desarrollo; c) resolver las controversias que pudiesen surgir respecto a su interpretacion; d)
supervisar la labor de todos los comités y grupos de trabajo establecidos conforme a este Tratado [...]; e) cono-
cer de cualquier otro asunto que pudiese afectar el funcionamiento del Tratado.” Entre los comités y grupos de
trabajo” que incluyen desde el comité de “ropa usada” hasta el grupo de trabajo sobre “entrada temporal”— no
existe ninguno remotamente relacionado con la educacién (Anexo 2001.2 del TLCAN: 570).

13 E] proyecto de acuerdo del Area de Libre Comercio de las Américas establece en el capitulo sobre “Servi-
cios” los ambitos para la certificacion de profesionales: “a) Educacion: acreditacion de escuelas o de programas
académicos; b) Examenes: exdmenes de calificacion para la obtencion de licencias, inclusive métodos alternativos
de evaluacion tales como exdmenes orales y entrevistas; ¢) Experiencia: duracién y naturaleza de la experiencia
requerida para obtener una licencia; d) Conducta y ética: normas de conducta profesional y la naturaleza de las
medidas disciplinarias en caso de que los prestadores de servicios profesionales las contravengan.”
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nomas que ofrecen reconocimiento oficial a instituciones privadas una manera de colocar a
éstas ultimas bajo la supervision directa de instituciones publicas. La calidad de la educa-
cion, se puede decir, en el modelo mexicano-latinoamericano es un asunto de Estado. En
Estados Unidos y Canada, por razones propias de sus sistemas educativos —universidad
creada al servicio de particulares y pequefias congregaciones religiosas y la existencia de
gremios profesionales mas consolidados que los mexicanos—, es mas un asunto privado.
Su origen en el modelo anglosajon universitario propici6 el desarrollo de procedimientos
de acreditacion a cargo de colectivos de instituciones de educacién superior y gremios
profesionales. Es un modelo que puede tener sus virtudes en aquel contexto histérico,
pero que al implantarse en América Latina propicié una copia de las formas y requisitos
superficiales pero sin la dindmica e interaccion que se cre6 en el transcurso de décadas en
el contexto norteamericano. Se gener6 asi una especie de simulacién estructural que junto
con la carga exacerbada de comercializacion que le imprimié en México el TLCAN hizo
que esta iniciativa fuera incapaz de desatar una dinimica de mejoramiento de la educacién
superior en México. Una practica que es distinta y discordante con el desarrollo historico
de las profesiones y las universidades en América Latina no puede generar migicamente
los mismos frutos que en sus contextos originarios. No solo es una asimilacion sin sentido
sino que, frente a la negativa de Estados Unidos y Canada de también adecuar al TLCAN
sus sistemas de certificacion, resulta ademas en una situacion de absoluta subordinacion de
México frente a esos paises.

La implantacién sin consulta y por medios autoritarios de una préctica como la acredi-
tacion en un pais de historia radicalmente distinta tiene ademéas un sello autoritario de origen
que marca su posterior desarrollo. Al comienzo de la década de 1990 en el momento del
arranque del neoliberalismo en la educacién mexicana, la acreditacion vino retomada y su-
bordinada a una burocracia gubernamental que, paraddjicamente, la privatiz6 para contro-
larla mejor. Situada en un grupo de universidades autdnomas o en una instituciéon autdnoma
de Estado pronto se escaparia de la 6rbita gubernamental. En cambio en el terreno privado,
como qued6 finalmente, es ahora estrechamente dependiente de la SEP (véase capitulo 15
sobre el conflicto publico privado al interior del Ceneval) y estd obligada a comercializarse
y sin embargo la acreditacién no logré siquiera la apariencia de un real mecanismo de ex-
presion de la rendicion de cuentas de las instituciones frente la sociedad.'*

Algo semejante ocurri6 con la revalidacion de los titulos profesionales. Aparentemente
habia opiniones distintas sobre quién debia tener a su cargo estos procedimientos. En cierto
momento (1993) las declaraciones del recién nombrado rector de la UAM, Julio Rubio Oca
daban a entender que la idea era que la revalidacion deberia quedar en manos de la SEP
mediante un “examen nacional” como parte de la reforma a la Ley de Profesiones,'® pero
més tarde —en la segunda mitad de la década de 1990— la orientacién parece ser que la

14 En el capitulo 13 se tratan de manera puntual las implicaciones que tiene para la educacion superior en
México la acreditacion privada como forma mercantil de asegurar la calidad de los profesionales.

15 Julio Rubio Oca hablando “sobre la iniciativa de reforma a la ley de profesiones”, decia que “la creacion
del documento se inscribe en el contexto de uno de los articulos del TLC, a partir del cual habra flujo de profe-
sionales y se tendran que reconocer los titulos de los egresados en los tres paises”. Agregd que la iniciativa de
la creacion “de un examen nacional” estaria en este contexto, “para realizar, mediante la SEP, la acreditacién
de titulos” (Saldierna, G., 1993: 16).
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revalidacion quede en manos exclusivamente de los colegios profesionales. En efecto, este
proyecto de Ley —que hasta ahora permanece archivado— en su articulo 46 dispone lo
siguiente: “Cada colegio establecerd un Consejo de Certificacion y Acreditaciéon autébnomo
para calificar y certificar la capacidad profesional [...] de profesionistas que, pretendiendo
ejercer en México, hayan sido licenciados por sistemas educativos distintos al nacional”
(Foro Nacional de Colegios Profesionales, c. 1999).

Este diferendo finalmente se resolvid con el “albazo” o maniobra sorpresiva —la ex-
pedicién del Acuerdo 286—, que se vuelve un obstaculo a cualquier reforma de la Ley de
Profesiones ya que deja en manos de la burocracia de la SEP y de “la instancia evaluadora”,
el Ceneval, la funcion de revalidacién y ademas la evaluacion para la obtencion de titulos
nuevos.'® Es decir, finalmente se impuso el esquema donde la evaluacién descansa en la
coordinacion entre el gobierno central y un organismo privado; sin la participacion de
las universidades auténomas, algiin organismo publico de evaluacién independiente o los
colegios de profesionales. Se busca la mayor agilidad a la hora de regular el transito del
conocimiento corporativo a través de las fronteras, y los &mbitos universitarios y/o aut6-
nomos no garantizan una disposicion y agilidad similar a la que puede ofrecer el esquema
gobierno-Ceneval. Y este es un punto muy representativo en el marco global de gestion de
la educacién que en México intenta construir el Tratado de Libre Comercio de América
de Norte.

Finalmente, el Anexo 1210.5 del TLCAN, en el inciso e), incluye otro criterio que
también se ha traducido en propuestas concretas en México. Se sefiala que es necesario
tener en cuenta la participacion del profesional en actividades de educacién continua para
capacitarse y que debe incluirse como criterio la renovacion periddica de la cédula o cer-
tificacion profesional. Para cumplir con este ordenamiento del acuerdo comercial, los co-
legios profesionales mostraron claramente la intencion de ser sumamente exigentes. En su
proyecto de Ley de Profesiones proponen que la cédula profesional —permiso para ejercer
la profesion— no tenga como hasta ahora una vigencia indefinida sino de cinco afios. “La
vigencia de la cédulas dura cinco afios y su renovacién podra solicitarse en cualquier tiem-
po, cubriendo las formas de actualizacion, capacitacion o aprobando el examen de capaci-
dad profesional que sefiala esta Ley”, aunque previsiblemente este examen también estaria
a cargo de la que ya se perfilaba como la principal empresa ganadora con la evaluacion
del TLCAN, el Ceneval.!” El proyecto, ademas, en el Titulo Octavo incluye varios articulos
relacionados con la ética y en el Titulo Decimoprimero, “Infracciones y sanciones”, con-

16 El inico premio de consolacién que reciben los colegios profesionales por el desplazamiento de que son ob-
jeto consiste es que en el posterior Acuerdo 328 la Sep (2003) les otorga una participacion meramente auxiliar en el
procedimiento. Los representantes de los colegios estaran presentes en las entrevistas a los evaluandos como parte
del jurado: “61.2 En las evaluaciones que se practiquen sobre conocimientos que correspondan a niveles educativos
del tipo superior, la institucién evaluadora debera contar con la colaboracion de los colegios de profesionales que
cuenten con el mayor nimero de miembros [...] mediante sinodales” (SEP, 2003c). Pero no se prevé siquiera que
puedan intervenir en la elaboracion del examen escrito o tener una voz decisiva en la aprobacion del sustentante.

17 La iniciativa de Ley es todavia més perentoria respecto de la actualizacién pues establece en el articulo
20 que “el profesionista estd obligado a mantener sus conocimientos y habilidades actualizados y vigentes.
Cada tres afios, todo profesionista demostrara ante el Consejo de Certificacién del colegio de su rama la ac-
tualizacién de sus conocimientos y habilidades. El certificado de capacidad profesional que expida el Consejo
de Certificacion, servira a la Direccion para renovar la vigencia de la cédula correspondiente”.
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templa “las infracciones de un profesional a su codigo de ética”, las cuales responden a lo
planteado en el inciso “d” del Anexo del Tratado.

Otra cuestion importante de todo este proceso, como ya se apuntaba, es que la agen-
da sobre la evaluacion para la acreditacion de profesionales no fue producto de discusion
entre los actores de la educacion superior mexicana o de alguna iniciativa de los consejos
universitarios o sectores sociales interesados. El origen directo fueron las negociaciones de
los representantes de los ministerios de comercio y economia de Canadé, Estados Unidos
y México, asesorados los negociadores mexicanos por un grupo de representantes del sec-
tor privado de la educacién y funcionarios de la SEP. Estos ultimos fueron quienes luego
definieron en pequefias cipulas las posibles opciones de cambios a realizar en México.
Esas negociaciones se llevaron a cabo en completo secreto no obstante que se trataba nada
menos que de ajustar las practicas educativas mexicanas al marco del TLCAN, tema suma-
mente relevante. Ademads, el contenido de las discusiones fue objeto de una sistematica
desinformacion para que no se conocieran las implicaciones del TLCAN para la educacién.'®

Quienes tuvieron una participacion especial en estos dias de negociacion que decidie-
ron el futuro de la educacion superior mexicana fueron personajes con especial interés en
desarrollar un aparato de evaluaciéon en México y, en concreto, en la creacion y desarrollo
del Ceneval. De los tres nombres que se conocen como participantes en las negociaciones
sobre educacion todos ellos resultan luego claves en la creacién y desarrollo de ese Centro
Nacional de Evaluacion para la Educacion Superior.”® Esto tal vez explica que sea preci-
samente este Centro el que se convierte en el “organismo pertinente” encargado de llegar

18 No s6lo fue en secreto dicho contenido sino que una y otra vez se insistia en que lo que se discutia
era un tratado de mercancias y servicios comerciales y que la educacion publica no estaba incluida. Todavia
después de firmado el documento y de que se dieran a conocer algunos de sus textos los funcionarios mexi-
canos insistian en desorientar sobre este punto. Asi por ejemplo, en la reunioén de funcionarios, académicos y
empresarios que se celebré en 1993 en Vancouver, Canad4, acerca de como impulsar iniciativas trinacionales
a partir del TLC (1993), los representantes mexicanos aseguraron que todos los presentes en la reunién “no
estaban ahi convocados por la virtual puesta en marcha del Tratado, sino por motivos eminentemente educati-
vos” (en Aboites, 1999: 216). Por su parte, Salvador Malo, quien posteriormente ocuparia el cargo de director
del Ceneval, afirmaba que “el TLC no es un factor importante” en las reuniones sobre educacién superior entre
los tres paises y que “fueron totalmente independientes de este Acuerdo” (citado por Aboites, 1999: 200). Sin
embargo, la declaracion més significativa fue la del rector Rangel Sostmann quien cidndidamente manifesto:
“soy miembro del Consejo Asesor del TLC y como tal me di cuenta de que en las negociaciones no se incluyd
nada relativo a la educacion superior” (citado por Aboites, 1999: 201). Pero es dificil que no haya percibido las
evidentes implicaciones para la educacion superior de la clausula 1210 y su Anexo que ciertamente si vieron
—y muy probablemente contribuyeron a redactar— quienes después tendrian un papel central en el desarrollo
de la nueva evaluacién en México.

19 Como lo hizo publico Rangel Sostmann, director del Sistema del Instituto Tecnoldgico y de Estudios
Superiores de Monterrey, el més grande e importante bastion empresarial en la educacion superior, €l partici-
pé y también Victor Arredondo, en esos afios director de Educacion Superior de la SEp cuando Gago Huguet
era el subsecretario de Educacion Superior. Esto ultimo hace que no se descarte que éste tltimo funcionario
tuviera una participacién directa o indirecta en las negociaciones. Los tres reaparecen luego en la historia
como claves en la constitucién y desarrollo del Ceneval. Impulsado por su rector, el Tec de Monterrey viene
a ser uno de los primeros integrantes de los consejos técnicos de ese Centro, Gago Huguet es el fundador y
primer director del Ceneval y Victor Arredondo se describié mas tarde a si mismo como “participante en el
disefo del Ceneval” (Arreola, 2005: 6a). Este ultimo funcionario impulsé luego —desde una vision preten-
didamente humanista— el rechazo a una alternativa latinoamericana frente al ALCA: “M4s que integrar un
frente comun de universidades latinoamericanas de cara a Estados Unidos y Canada, lo que se busca es ‘ace-
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a acuerdos acerca de como poner en marcha los procesos de otorgamiento de licencias a
los profesioniales, en el “organismo evaluador” encargado de aplicar el acuerdo 286, el
encargado del disefio y aplicacién del primer Examen Trinacional y en el evaluador na-
cional privado y monopdlico respaldado por la SEP. El TLCAN es realmente la matriz del
surgimiento del peculiar aparato de evaluacion que se construye en México y el Ceneval
su mas afinada expresion.

La estrecha relacion entre el Ceneval y el Tratado de Libre Comercio era algo que ade-
més se aceptaba de manera abierta en el seno de la ANUIES ya desde aquella primera época
(1994). Expresamente se decia, por ejemplo, que “frente a las consecuencias que traera la
firma del Tratado [...] en la prestacion de servicios profesionales entre México, Canada y
los Estados Unidos, se requiere revisar los mecanismos de acreditacion profesional”, para
lo cual son fundamentales los exdmenes del Ceneval pues “el reconocimiento trilateral a la
acreditacion de profesionales que practica cada pais refuerza la posicién [...] en el sentido
de ligar los resultados del Examen General de Calidad Profesional [del Ceneval] con la
cédula profesional” (Mendoza Rojas, 1997: 121).

Mais tarde, en 2004 se da a conocer que, ademas, el director del Ceneval habia
venido fungiendo como lider del ya para entonces decaido proceso de integracion de
universidades generado a partir de la reunién de Wingspread en Wisconsin. Esto se sabe
casualmente, cuando afios mas tarde aparece la noticia de que el director general de ese
centro, Salvador Malo (2002-2006), “en su calidad de presidente del Consejo Directivo
del Consorcio para la Colaboracién en la Educaciéon Superior de América del Norte,
entreg6 a Luis Mier y Teran, rector general de la Universidad Auténoma Metropolitana,
el certificado que acredita a esa institucion como miembro del consorcio que integran
160 instituciones de educacion superior de Canada, Estados Unidos y México” (Ceneval,
2004e: 2).

Esta, sin embargo, es una publicidad que ya a finales de la década de 1990 comenzaba
a ser problematica. Para entonces las criticas a ese centro privado eran muy intensas, y el
Ceneval intenta una vez mas camuflajearse como un centro preocupado fundamentalmente
por la calidad de la educacion. En 1998 trataba de convencer a la opinién académica nacio-
nal de su independencia respecto de cualquier acuerdo comercial:

El Ceneval fue concebido y creado con independencia del Tratado de Libre Comercio de Amé-
rica del Norte y de cualquier otro convenio comercial. Su objeto, sus programas y sus tareas
se orientan a la educacién media superior y superior y su propdsito esencial es contribuir a
mejorar la calidad de los profesionales que se forman en el pais. Por supuesto, sus actividades
también han resultado utiles en la atencién de algunos problemas derivados de los tratados
comerciales (Ceneval, c. 1998: 16).

Pero las frases solas no alteran el hecho de que la historia de estos afios de libre co-
mercio en México demuestra que la creacion de un aparato de evaluacion viene a ser un
elemento fundamental en el proceso de integracién econdémica y educativa de los paises

lerar el proceso de integracién de las Américas desde las perspectivas de un enfoque humano no comercial’
frente a las negociaciones del Acuerdo de Libre Comercio de las Américas (ALcA)” (Martinez, 2003: A24).
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periféricos en torno a los centros hegemdnicos. Esto, que vale para la experiencia mexi-
cana con el Tratado de Libre Comercio, puede ser igual en relacion con el ALCA o con la
Organizacion Mundial de Comercio (OMC). La evaluacion que aparece con el TLCAN viene
a marcar claramente el camino que se seguird a partir de otros acuerdos y procesos de inte-
gracion econdémica: entre otros propdsitos, facilitar el transito de los flujos de conocimiento
de las corporaciones.?’ Mas aun, por ser parte del mismo impulso del libre comercio,
organismos como el Ceneval y las agencias acreditadoras de programas de formacién de
profesioniales desempefian también un papel muy importante en la creacién de un mercado
de la educacion en sus paises de origen.

Evaluacion y funcionamiento eficiente del mercado

La calidad es un factor critico del funcionamiento del mercado.

Louise Morley

Creacion del mercado de la educacién en México

Aunque el TLCAN no establece de manera explicita que en cada pais deba existir un merca-
do de la educacién éste es consecuencia directa del primero de sus articulos en el capitulo
décimosegundo relacionado con las condiciones para el libre transito de servicios educa-
tivos. Este articulo —como todos los del Tratado— se aplica en los tres paises pero en el
caso de México (y en grado importante también en Canada) su impacto es mayor porque,
a diferencia de Estados Unidos —donde la participacion privada en la educacién es muy
amplia—, México tiene una larga tradicion de educacién publica y alejada de la concepcién
de mercado de la educacion.

El articulo establece como uno de los principios rectores del libre comercio que el Es-
tado puede seguir ofreciendo los servicios educativos pero a condicién de que tal actividad
no se contraponga ni obstaculice el comercio privado de los mismos. Es decir, “concede
permiso” para que el pais (Parte, en el lenguaje legal) cumpla determinadas funciones
educativas, pero también establece las condiciones en que éstas deben realizarse. El Estado
debe prestar el servicio publico en la educacion de tal manera que no interfiera con el libre
comercio transfronterizo de servicios, entre éstos el de la educacion.

Art. 1201 Ambito de aplicacion [...] 3. Ninguna disposicion de este capitulo se interpretara en el
sentido de [...] b) impedir a una Parte prestar servicios o llevar a cabo funciones tales como la
ejecucion de las leyes, servicios de readaptacion social [...] bienestar social, educacién publica,

20 Después del TLCAN, el gobierno de México ha firmado acuerdos semejantes con Centroamérica, Israel,
Jap6n y la Comunidad Europea. Ademads participa activamente en los acuerdos globales y sucesivos que se
estan tomando sobre educacién en el marco de la Organizaciéon Mundial del Comercio y especificamente del
Acuerdo General sobre Comercio de Servicios (GATS, por sus siglas en inglés).
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capacitacion publica, salud y proteccion de la nifiez, cuando se desempefien de manera que no
sea incompatible con este capitulo.?!

Evidentemente, “que no sea incompatible” con un capitulo dedicado a establecer el
libre comercio transfronterizo de servicios significa que la accién del Estado no debera
ser tal que inhiba u obstaculice la libre oferta de servicios educativos privados. Se trata
de que los prestadores privados de servicios educativos no se enfrenten a una competencia
“desleal” por parte de la educacion del Estado. Esto puede ocurrir si, por ejemplo, existe
una educacion gratuita en todos los niveles educativos —incluyendo el superior—, con lu-
gares suficientes, accesible, de buena calidad, que responda a las necesidades de los nifios
y jovenes de todas las regiones, y ademas con apoyos econdmicos y pedagdgicos para los
estudiantes. En este caso, s6lo una proporcion muy reducida de familias estaria interesada
en utilizar los servicios privados, y tendriamos un mercado educativo muy reducido.

Aunque lo estipulado en este articulo es posteriormente acotado en el texto del Tratado
por una reserva que sefiala que no habra condiciones para el ejercicio de la facultad para
impartir educacién,? en el texto principal del TLCAN queda ya asentado un principio que
subordina la prestacion de la educacion publica al comercio de servicios educativos privados
y, sobre todo, no se incluy6 reserva o restriccion alguna por parte de México en algo todavia
mas importante, que es el tema de las inversiones para prestar el servicio educativo.

En efecto, el capitulo x1, que se refiere a “Inversiones” hace referencia a la libertad
que deben gozar las personas, empresas o instituciones que deseen invertir en la prestacion
de servicios diversos, incluyendo los educativos. Es decir, que expresamente busquen un
nicho del mercado que les ofrezca buenas perspectivas de altas tasas de retorno a su inver-
sion. El articulo 1101 reitera la facultad del Estado para ofrecer educacién puiblica, pero al
no haber reserva alguna establecida por México el articulo no esta sujeto a limitaciones y
los otros paises pueden salir en defensa de cualquier ciudadano, empresa o instituciéon que
considere que sus inversiones en educacion sufren detrimento debido a alguna disposicion
gubernamental protectiva de la educacion publica del pais o de los niveles de calidad. Esta
defensa se prevé en el caso de que “una medida vigente o en proyecto de otra Parte es o
podria ser incompatible con las obligaciones de este Tratado” (Art. 2004).

Para proteger a los prestadores de servicios o inversionistas de otros paises, el Tratado
sefiala, ademas, que debe procurarse “un trato no menos favorable que el que se otorgue

21 En la version en inglés del Tratado este Gltimo requisito aparece todavia con mayor fuerza: “in a man-
ner that it is not inconsistent with this chapter”.

22 También como parte del TLCAN, una vez acordada su estructura fundamental, se establecen —en los
Anexos— reservas especificas que los paises firmantes hacen respecto del alcance de ciertos articulos. En el
caso de la educacion, por ejemplo, los tres paises incorporan una consideraciéon —en el Anexo 11— respecto de
“Servicios transfronterizos e inversiéon” mediante la cual se reservan “el derecho a adoptar o mantener cual-
quier medida” sin limitaciéon o condicién alguna (TLCAN, 1994: 963). Pactar algo en el cuerpo principal del
Tratado y luego reservarlo en los anexos permite establecer el principio aunque temporalmente no se aplique
en ciertos ambitos concretos. Esta reserva puede eliminarse en cualquier momento sin necesidad de cambiar
el texto principal del Tratado. De hecho asi estd expresamente establecido en el caso de otras restricciones
sefialadas en el Anexo v. El mismo texto del capitulo X1I establece que “periddicamente, pero en cualquier
caso cuando menos cada dos afios, las Partes se esforzaran por negociar la liberalizacién o la remocién de las
restricciones cuantitativas indicadas en su lista del Anexo V” (TLCAN, 1994: 421).



186 LOS CIMIENTOS DE LA NUEVA EVALUACION

en circunstancias similares a sus prestadores de servicios” (Art. 1202 “Trato nacional”) y
que “no se exigird a un prestador de servicios de otra de las Partes [paises] que establezca
0 mantenga una oficina de representacion ni ningtn tipo de empresa, o que sea residente
en su territorio como condicién para la prestacion transfronteriza de un servicio” (Art.
1203). Desde luego estas facilidades incluyen a los inversionistas en servicios educativos.

En suma, los capitulos XI. “Inversiones” y XII. “Comercio transfronterizo de ser-
vicios” del TLCAN establecen un contexto en el cual el desarrollo futuro de la educacion
publica tiene cada vez mas como referente las inversiones y servicios privados en la educa-
cién. Al mismo tiempo, se crea un marco que frena el desarrollo de la educacién piblica
con el fin de permitir la ampliacién de los servicios privados.

Detrdas del tratado, la presion de las corporaciones

El acuerdo comercial del norte del continente americano responde a las demandas y priori-
dades concretas de un nutrido grupo de entidades que representan los intereses de grandes
corporaciones. Scott Sinclair, un investigador canadiense, describe cémo es desde el seno
de estas grandes empresas mundiales que se construyen acuerdos que estipulan cuales de-
ben ser las reglas del libre comercio de mercancias y servicios —incluyendo la educacion—
.2 La educacion publica representa uno de los rubros del gasto nacional y mundial mas
importante, de ahi los esfuerzos para que de esos enormes montos de recursos participen
no sélo los gobiernos y entidades publicas sino también empresas, corporaciones e institu-
ciones privadas de los paises hegemonicos.

El potencial del mercado de la educacion de un pais como México, con mas de 100
millones de habitantes, es enorme. Incluye no sélo a los aproximadamente 35 millones de
estudiantes y docentes en todos los niveles educativos sino también aquellos que son fami-
liares y aportan cantidades importantes para gastos en educacion. Si se considera el gasto
publico y de los particulares en educacién estamos hablando, en 2006, de un potencial de
compra de servicios educativos cercano a los 500 mil millones de pesos anuales —aproxi-
madamente 50 billones de ddlares.

En muchos paises, estos recursos circulan fundamentalmente en el &mbito de lo publi-
co (en una estrecha relacion impuestos-gasto publico) pero precisamente el objetivo de los
tratados de libre comercio es permitir que empresas, corporaciones e instituciones privadas
nacionales y, principalmente de los paises hegemonicos, rompan el candado que vincula
estrechamente los montos recaudados de impuestos con gasto en la educacién y obtener

2 Scott Sinclair (2000: 21-22) describe como se generaron los primeros documentos que establecen cuél
deberia ser la agenda en relacién con el libre comercio de servicios en la oMc, en la ultima parte de la década
de 1990. Este autor relata que un grupo de 42 ejecutivos de corporaciones, académicos y funcionarios pu-
blicos, ademas de expertos de la oMC y la OCDE, se reunié “para determinar el papel de la oMC en el terreno
de los servicios” y esbozé lo que deberia ser dicha agenda. Este borrador pasé posteriormente por una serie
de encuentros organizados por la Brookings Institution, la American Enterprise Institution, el Harvard’s
Center for Business and Government, etcétera. El proceso culmind con un encuentro de tres dias en Atlanta
donde se estableci6 “la guia del sector privado a los gobiernos en su preparacion para las negociaciones sobre
servicio”. Los 600 asistentes representaban a las mas grandes corporaciones de servicios en el mundo, pero
principalmente de Estados Unidos y Canada.



EVALUACION, MERCADO Y TRATADO DE LIBRE COMERCIO 187

una tajada cada vez mayor en el monto destinado a escuelas y maestros. Esto es posible si
en lugar de administrarlos él mismo, el Estado cede ciertos quehaceres al ambito privado
—como ocurre en salud— o si comienza a adquirir servicios externos —como fue el caso
de informatica en Enciclomedia— para el sistema educativo.

A mediados de la década de 1990 los grandes inversionistas de los mercados finan-
cieros percibieron que las disminuciones en el gasto publico y el consiguiente deterioro en
la calidad de la educacion publica creaban condiciones que —en nombre del rescate de la
calidad de la educacién— harian maés rentables las inversiones privadas en este sector.?*

Lehman Brothers, uno de los méas grandes operadores de fondos de inversion de Es-
tados Unidos y de Wall Street en los afios en que entraba en vigencia el TLCAN, destacaba
la importancia de la educacion como un promisorio campo de inversién en ese momento:

[...] 1a industria educativa es un sector con un crecimiento sumamente dindmico, con indicado-
res financieros y de mercado que sugieren una oportunidad significativa para la inversién. El
momento de entrar a este mercado nunca ha sido mejor dado que los problemas que existen en
la educacion la han elevado al rango de una alta prioridad politica. Los empresarios se quejan
de que no pueden dar empleo a un producto que sale de las escuelas sin saber leer ni escribir,
y por tanto demandan y a veces ellos mismos ofrecen una reforma inmediata. Los padres de
familia estdn asombrados ante los estudios que muestran que la generacion que ahora sale de la
escuela estd menos educada que sus padres por primera vez en la historia de este pais. Todos
estos indicadores apuntan que en 1996 la industria de la educacién va a reemplazar a la de
atencion a la salud como la industria lider y si lo que ocurri6 con atencion a la salud es un buen
indicador las compaififas privadas se van a ver beneficiadas en gran medida por este clima que
enfatiza el cambio (Lehman, c. 1995).

A partir de mecanismos que ofrecian mejorar la calidad como los vouchers, las es-
cuelas charter, la venta de cursos, las cuotas por evaluaciones, las escuelas privadas,
las becas-crédito, el financiamiento segin el mérito, etcétera, clientes y recursos fueron
rapidamente transferidos a empresas privadas.

A la oportunidad de negocios que signific el deterioro de la educacion piblica —ge-
neralmente deliberado y ademads exagerado por ciertos medios—, se afiade el gran potencial
para los negocios educativos que significa la revolucion tecnoldgica que desde su origen
se ha convertido en un servicio privado. Un programa de estudios en internet que atraiga
a cientos de miles de clientes en todo el mundo producido en algin pequefio edificio en

24 También en paises como Reino Unido, Francia y Estados Unidos se redujeron drasticamente los pre-
supuestos publicos para educacion como parte de la ola neoliberal impulsada por Margaret Tatcher en Reino
Unido y por Ronald Reagan en Estados Unidos.

% En el esquema del voucher que estuvo de moda durante la década de 1990, se planeaba que cada familia
recibiria un bono o un documento equivalente por cada hijo en edad escolar para que éste pudiera ingresar
a la escuela publica o privada que su familia considerara mejor. El esquema de escuelas charter, por otro
lado, consistia en ceder la administracién de un plantel o un grupo de escuelas publicas a una administradora
privada con el fin de que se hiciera cargo de la contrataciéon de maestros, la determinacién de los métodos
pedagdgicos, los recursos para el aprendizaje, los libros de texto, etcétera. Estos son los mecanismos basicos
que sirvieron para crear un mercado educativo mediante la intervencion del Estado (véase Moénica Pini, 2003.)
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cualquier pais, puede generar ganancias apenas imaginables con el antiguo patrén de una
escuela particular con algunos cientos de alumnos. De esta manera, “la educacion superior
[estd] formando sus propias y muy poderosas multinacionales” (Morley, 2003: 4).

Asi, cuando a inicios de la década de 1990 se discutieron los términos del Tratado en
el renglén de “servicios” aparecieron en un destacado primer plano los servicios educati-
vos. Pasada ya la época de la agricultura y la industria como los motores fundamentales de
las economias, en los paises hegemonicos los servicios, y sobre todo aquellos relacionados
con el conocimiento, se volvieron el sector mas dindmico y esto se refleja claramente en
el TLCAN. Sin embargo, aunque las economias de Canad4 y Estados Unidos se benefician
enormemente de la apertura de este sector, éste no es el caso de México, cuyos servicios
tienen un desarrollo menor en términos absolutos y en referencia a su propia economia.

La categoria de “servicios”, como se sabe, es muy amplia. Estos “van desde el naci-
miento (servicios hospitalarios o de comadrona) a la muerte (servicios funerarios), de lo tri-
vial (reparacion de calzado) a lo critico (cirugia de corazén abierto), de lo personal (salones
de belleza y peluquerias) a lo social (educacién, salud)” (Grieshaber-Otto y Sanger, 2002:
6). El comercio de servicios responde a un enorme cimulo de necesidades individuales y
sociales, y, en la medida en que son masivas, pueden ser fuente de enormes ganancias. Por
otro lado, aunque en México el desplazamiento de la oferta de servicios de origen nacional
por la de otros paises apenas comienza, su presencia ya es muy evidente. Cuestiones tan
elementales como la venta o la renta de una casa habitacion se encuentran crecientemente
en manos de firmas estadounidenses, por no hablar de servicios de mensajeria y otros
similares.

La generosa apertura a los servicios educativos privados dentro y fuera del pais que
impulsa este acuerdo comercial tiene muchas formas. Universidades como Pacific Western
University, desde tiempo atras ofrecen en México sus servicios en educacion a distancia.
Posgrados y licenciaturas impartidos de manera virtual desde puntos mas alla de las fron-
teras, iniciativas conjuntas de instituciones mexicanas y estadounidenses, hasta la compra
de instituciones locales por parte de consorcios internacionales, como el caso de la Univer-
sidad del Valle de México, que ahora forma parte de Laurate Education Inc. anteriormente
Sylvan Universities International (Rodriguez Gémez, 2005: 9).

El papel de la evaluacion en el mercado de la educacion

En este dindmico contexto de privatizacion, la evaluacién aparece como el instrumento que
permite regular y facilitar el funcionamiento del mercado, al ofrecer informacién sobre
el “valor” de cada institucion. Supongamos, por ejemplo, que los egresados de medicina
de una institucién obtienen 1050 puntos en un examen del Ceneval —en una escala de
700 a 1300—, y que los egresados de otra institucién s6lo obtienen un promedio de 850
puntos.?® Es una medicién unica —el mismo examen para todos— que sirve para comparar
el “valor” que tienen los procesos educativos en instituciones diversas, y distinta de las

26 Los resultados obtenidos en los exdmenes de egreso del Ceneval se expresan en nimero de aciertos,
pero éstos se “traducen” a una escala que va de 700 a 1300 puntos. Esto permite hacer comparaciones entre
examenes que tengan numeros distintos de preguntas o reactivos. En el capitulo 6 se abunda en este tema.



EVALUACION, MERCADO Y TRATADO DE LIBRE COMERCIO 189

calificaciones que cada institucion otorga a sus estudiantes. Estos datos permiten “identifi-
car objetivamente la calidad de los egresados de las instituciones de educacion superior [y]
contribuir a la orientacién de la oferta y la demanda de servicios profesionales calificados,
asi como a la mejoria de la calidad” (Ceneval, 1997c: 4-5).

Esta es la funcién que desempefian los exdmenes generales de egreso de licenciatura
(EGEL) —uno por cada profesion— que desde 1994 se busca aplicar en todas las institucio-
nes y en practicamente todas las licenciaturas a quienes concluyen sus estudios. Una sola
institucion —el Ceneval— viene a ser la encargada de certificar el valor de los productores
de profesionistas, y de emitir una sola moneda precisa y capaz de hacer més eficiente en
el mercado la comparacion entre las diversas calidades y valores. Es decir, la 1dgica a la
que se referfa el director del Ceneval cuando en una entrevista titulada “El examen general
de calidad profesional, nexo entre universidad y empresa” explicaba la necesidad de la
evaluacion:

Si nos conformamos con cualquier calidad —decia, justificando los exdmenes de egreso—
nos pasara lo que sucedia antes cuando el pais estaba cerrado, no tenfamos la posibilidad de
comparar con otros productos y servicios y nos conformabamos con lo que habia. Una de
las ventajas de la globalizacién es que podemos comparar calidades, costos y precios (Gago
Huguet, 1997: 6).

La posibilidad de comparar entre productos y servicios de distintas instituciones per-
mite el funcionamiento del elemento central del mercado: la competencia. Los evaluadores
consideran que la percepcion que las personas tienen de la calidad de diversas instituciones
no es precisa y que, por tanto, no permite comparaciones. Consideran que hay que ha-
cer de lado las preconcepciones, mitos y prestigios sin base racional y sustituirlas por la
medicién cientifica de los resultados de cada instituciéon. En contraposicion con los gastos
escolares y las colegiaturas —el “precio” del servicio—, que son facilmente cuantificables,
la calidad —“el valor”— de la educacion que “compran” con la colegiatura es algo que no
se transparenta facilmente.

Para resolver ese problema, la evaluacion se propone como el gran remedio pues uti-
liza instrumentos que se dice son capaces de generar cifras exactas para medir la calidad
de un egresado o una escuela. Es, ademas, una cifra que no resulta de la propia institucién
sino de una evaluacién externa. Como lo explica el director del Ceneval en referencia a
los egresados que han sido evaluados con los exdmenes de egreso y que llegan al mercado
laboral, “aqui lo que se vuelve ttil para el empresario es que va a tener alguna evidencia
derivada de una evaluacion que no hizo la misma escuela que lo form¢ (al profesional), sino
otros académicos y profesionales” (Gago Huguet, 1997: 5). El empleador podra asi hacer
comparaciones y escoger con gran certidumbre al egresado que mas le conviene y el padre
de familia o el estudiante podrén saber cual escuela ofrece mejor formacion.

Cuando en el mercado todas las instituciones tienen una etiqueta que les asigna un
“valor” no sdlo es posible hacer comparaciones, también se vuelve posible que la compe-
tencia impulse la mejoria de las instituciones. Una vez que se conocen en términos cuanti-
tativos los valores de las instituciones y de sus egresados, los aspirantes exigen acceso a las
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mejores instituciones, los empleadores exigen los mejores egresados y las instituciones no
tienen mas remedio que exigirse mas a si mismas. Como sefiala Gago Huguet:

En la medida en que el mercado de profesionales se vuelva exigente, en esa medida los pro-
ductores de profesionales tendran que elevar su eficacia [...] lo que debemos de lograr es un
mercado en el cual quede satisfecho el cliente, y el productor —es decir, la institucién educa-
tiva— esté obligado a dar esa buena calidad. De esa manera, el productor (la escuela) vendera
més ya que el mercado exige diferenciar entre quien haga bien las cosas y quien no las haga
bien (Gago Huguet, 1997c: 6).

Esto lo hace mediante los mecanismos de evaluacién competitiva como las acredita-
ciones, exdmenes de ingreso y de egreso.

Educacion publica y evaluacion para el mercado

En paises como México, sin embargo, donde la educacién publica ha sido la columna ver-
tebral del desarrollo de la nacion ésta resiente los efectos de la evaluacion para el mercado
en cuando menos cuatro aspectos.

En primer lugar, el disefio de estos instrumentos de evaluacion, por ejemplo los exa-
menes de egreso (vease capitulo 10 de este libro), frecuentemente toma como referente los
temarios de las instituciones publicas y privadas que han sido més exitosas en definir sus
carreras en funcion de los grandes empleadores (incluyendo trasnacionales). Con tal de
tener buenos resultados en los exdmenes, muchas otras instituciones publicas regionales
retoman esa perspectiva y dejan en segundo plano las necesidades de conocimiento que
responden a una economia y sociedad sumamente diversa y diferenciada como es la mexi-
cana. Independientemente de su estatus formal —piblico o privado— la funcién univer-
sitaria de esta manera se privatiza al enfocarse prioritariamente a determinada clientela.

En segundo lugar, debido a su menor aparato y tamafio pero sobre todo a la ausencia
de un compromiso con las necesidades amplias de la sociedad, las instituciones privadas
suelen ser mas 4giles para adaptarse al perfil de egresados y de instituciéon que dibujan las
evaluaciones. Con esto logran una importante ventaja, mientras la competencia no tenga
que ver con la infraestructura (laboratorios, bibliotecas, etcétera), pues ahi destacan las
publicas.

En tercer lugar, la educacién publica misma sufre un proceso de privatizacién. Dado
que la educacién publica ya no es el referente fundamental de la calidad, sino el mercado
y la competencia, se genera un clima que las impulsa a enfocar sus esfuerzos en mantener
y mejorar su “calidad” respecto de otras instituciones. Buscan atraer a “los mejores” estu-
diantes (y para ello acuden ain mas al uso de exdmenes de medicion “objetiva”), aumentar
sus ingresos (y para ello incrementan las colegiaturas, la venta de servicios como inves-
tigaciones y cursos) y volverse mas eficientes (restringiendo la matricula y estableciendo
normas y procedimientos propios del funcionamiento de las empresas privadas).

En cuarto lugar, de manera especifica el acceso a la educacién —publica y privada— se
convierte también en un mercado. Como se decia, las mejores instituciones buscan atraer
a los mejores clientes (estudiantes), pero ademas se crean mecanismos orientados expresa-
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mente a organizar ese mercado, como es el caso del examen tinico de la Ciudad de México.
Esta experiencia (que se analiza detalladamente en el capitulo 7 de este volumen) es un
ejemplo extremo de la aplicacion de la 16gica del mercado al acceso a la educacion publica.
Nueve instituciones con mas de 200 planteles y aproximadamente 300 mil aspirantes —o
“clientes” potenciales— constituyen un mercado “controlado” en el que implicitamente se
subastan por el mayor nimero de aciertos los lugares més disputados —en los planteles de
la UNAM Yy del Instituto Politécnico Nacional, (IPN)—. Quienes obtienen un menor nimero
de aciertos se ven asignados a escuelas de menor “calidad”, generalmente planteles del
Colegio de Bachilleres o escuelas técnicas. La disminucion o estancamiento de lugares en
las instituciones puiblicas y el aumento de la competencia por el crecimiento de la poblacién
demandante, ademés, ha generado un movimiento de “encarecimiento” muy importante.
En el afio 2000, por ejemplo, se requerian 49 aciertos —de 128 posibles— para ingresar
al plantel Sur del Colegio de Ciencias y Humanidades de la UNAM, pero en 2005 ya eran
necesarios 77. En este experimento mercantil hay también quienes por tener un puntaje
(cantidad de “dinero”) insuficiente para participar siquiera en la subasta —es decir, menos
de 31 aciertos— son obligados a abandonar el mercado donde se compran y venden los
lugares, y no tienen ya derecho a lugar alguno en ninguna de las nueve instituciones.

Finalmente, el tipo de mediciones que prefiere usar la evaluacién para el mercado de
la educacién (los examenes de opcion miiltiple, sobre todo) tienden a segmentar el acceso y
permanencia en la educacion publica favoreciendo a quienes ya son socialmente privilegia-
dos: los hombres, quienes tienen una buena posicién econémica y los no indigenas. Aunque
la universidad publica es gratuita o de colegiaturas mucho mas bajas que las privadas, esta
caracteristica clasista y discriminatoria de la evaluacién comercial hace que el ingreso a
estas instituciones mas demandadas se encuentre cada vez més determinado por la posicion
social de los aspirantes. En ese sentido, la evaluacién “privatiza” a las instituciones publi-
cas porque en un ambiente de competencia las hace operar con un burdo mecanismo de
compra de lugares que beneficia a los ya privilegiados, mas que como un espacio publico
abierto a todos. El perfil de la matricula en universidades ptiblicas comienza a modificarse.
Esto aparece con més detalle y de manera dramatica en los capitulos 7 y 8.

II. LOS RASGOS DE LA EVALUACION MEXICANA DEL LIBRE COMERCIO

En el contexto de todas estas fuerzas, la evaluacion mexicana de la década de 1990 adquiere
rasgos que estan estrechamente vinculados con su origen en un tratado de libre comercio.

Evaluacion como verificacion externa

El primer rasgo de la evaluacién para el mercado consiste en que mas que una verdadera
evaluacién que se interesa por conocer los procesos internos que llevan a la mejoria o el
deterioro de una escuela o universidad, es —como lo ha seflalado Manuel Pérez Rocha—
una verificacion como la que se aplica a los automéviles para certificar sus emisiones
contaminantes. No importan mucho las razones de la falla, lo que interesa es medir sim-
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plemente si pasa o no pasa determinado estdndar. Por tanto la evaluacion comercial tiende
a ser generalmente una medicién externa y poco Util para mejorar escuelas e instituciones.

El Ceneval, por ejemplo, no evalia para diagnosticar qué estd mal y como se puede
corregir la causa de la falla en una escuela o universidad sino simplemente verifica el
nivel de puntaje en las personas y en las instituciones y en funcién de esa constatacion se
ofrece un dictamen aprobatorio o desaprobatorio. Ejerce ademés la funcién de informar
a los potenciales clientes de la educacion como si fuera una procuraduria federal del con-
sumidor que califica y elabora listados de escuelas, universidades e incluso de individuos.
Su caracter de agencia independiente, sin relacién con ninguna instituciéon educativa, se
dice que garantiza la objetividad de su juicio, y asi lo sefiala el fundador y primer director
del Ceneval, al decir que “cuando los evaluadores mantienen cierta distancia y no estan
implicados emocional o econdmicamente en los intereses de la institucion, suelen ser mas
objetivos” (Gago Huguet, 1997: 5).

Sin embargo, esta manera de ver las cosas olvida que las universidades, las escuelas
y los individuos son sujetos activos, autogeneradores de procesos propios y cuya calidad,
por tanto, no es algo fijo y determinado como la del producto que sale de la fabrica. Asi, la
objetividad con que se puede evaluar un televisor, por ejemplo, ciertamente no es posible
en el caso de escuelas y personas cuya “hechura” o manufactura se prolonga indefinida-
mente. La evaluacion externa no es objetiva precisamente debido a que es rigida, distante y
ajena, y por ello no puede captar su objeto de estudio en su complejidad y movimiento. En
este caso s6lo puede ser realmente objetivo el juicio emitido a partir del contacto directo
y la participacién como actor en los procesos que hacen una escuela o universidad mejor
que otra. Tratdndose de calidad, una vision externa amplia y experta ciertamente puede
ser ttil como referente pero no en sustitucién o subordinando el proceso de autoevaluacion
necesariamente interno y que —para captar al todo institucional— también requiere de una
amplia participacién de los sujetos evaluados. En este sentido, la lejania impide la verda-
dera aprehension del objeto de la evaluacion, es menos objetiva que la autoevaluacion. La
cercania, en cambio, permite conocer de primera mano los procesos institucionales que
son los que objetivamente pueden mejorar la calidad de la educacion.

Por otro lado, la objetividad del evaluador externo estd igual o mas plagada de ele-
mentos subjetivos que la vision de los propios involucrados. Los evaluadores externos
generalmente estan asociados a instituciones o empresas —como son los integrantes de los
consejos técnicos del Ceneval— y por tanto evalian a los individuos y a las instituciones
de acuerdo con un patrén o estandar de “calidad” influenciado casi inevitablemente por la
visién de esas entidades. Hay en ellas una manera de ver las cosas, una ideologia, en este
caso obviamente privatizadora, ademas de las subjetividades personales y de grupo, que
muchas veces reflejan una cierta clase social y la preferencia por cierto tipo de ciencia y los
enfoques mas positivistas y pragmaéticos. La aparentemente laudable intencién de “evitar la
subjetividad de los maestros” o de la institucion, en la realidad lleva a establecer subjetivi-
dades atin més problematicas (los maestros, por ejemplo, no tienen generalmente intereses
ligados a empresas). La evaluacion externa que surge en la década de 1990 en México, en
concreto, trae consigo la vision de los organismos internacionales, los compromisos gobier-
no-empresarios, y los lineamientos de un acuerdo comercial que la define hasta el detalle,
asi como la estrecha dependencia respecto de las autoridades de la educacion, financiera y
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politicamente comprometidas con esos intereses. Tiene también tras de si —como veremos
en los capitulos 5 y 6— una concepcion sumamente discutible, estrecha y discriminatoria
de la medicion humana que se desarrolla hace mas de 100 afios, al inicio del siglo XX en
Estados Unidos. En estas condiciones el evaluador externo dificilmente puede proclamarse
como independiente y objetivo. Y todavia menos contribuye a la objetividad de estas agen-
cias evaluadoras el hecho de que, siendo entidades privadas, no estén sujetas al escrutinio
y a obligaciones de transparencia que por ley tienen los 4mbitos puiblicos.

A las inevitables deficiencias de la evaluacion externa se debe afiadir que por su voca-
cion esencialmente mercantil, este tipo de evaluaciones tiende a utilizar indicadores y crite-
rios que al buscar ser rapidos y cuantitativos son extremadamente superficiales. En el caso
del Ceneval, generalmete se utilizan 120 preguntas de opcién multiple para determinar
quién es “el mejor” para acceder a una institucon; en el caso de las agencias acreditadoras
de programas de formacion profesional, se utiliza una evaluacién de 100-200 indicadores
muy superficiales (como la existencia de laboratorios, reglamentos, biblioteca, profeso-
res de tiempo completo).?” Estos instrumentos son a tal punto reducidos en su horizonte
que dificilmente pueden aprehender el objeto evaluado y menos verlo con precision. Esto
ocurre porque desde una perspectiva mercantil no tiene ningiin caso utilizar instrumentos
que ayuden a entender cuéles son las razones por las cuales la institucion o el individuo
no llegan a determinado estdndar, s6lo interesa saber de manera instantinea —como en
un supermercado al dar un vistazo a la etiqueta del producto— si, en relacién con otros
productos o instituciones, conviene o no adquirirlo.

Como se decia apenas arriba, estas evaluaciones no estan pensadas para mejorar las
instituciones y cuando artificialmente, con el fin de lograr su aceptacién, deben incluir el
concepto de “calidad” como su objetivo, las aplicaciones que de ahi nacen no dejan de ser
contraproducentes. Asi, por ejemplo, los evaluadores afirman que la competencia obliga a
los “productores de profesionales” a mejorar su trabajo pero no se aclara como las califica-
ciones que se adjudican a las instituciones se pueden traducir en proyectos de mejoramiento
para cada una de ellas. Por el contrario, la experiencia muestra —como en el caso de las
escuelas de calidad que se analizan en el capitulo 14 de este libro— que en muchas escuelas
la competencia puede dar lugar a tendencias inesperadas y desfavorables para la educacioén
como la simulacién sistemética, el empobrecimiento de la funcion del maestro y del proce-
so educativo al orientarlo preponderantemente a la preparacion del examen estandarizado.

La experiencia también muestra que otros usos de la evaluacion para mejorar la ca-
lidad de las instituciones resultan igualmente falaces. Asi, por ejemplo, en 1995 la Be-
nemérita Universidad Auténoma de Puebla considera que “la aplicacion de lineamientos
estrictos de admision [evaluaciones] ha dado como resultado la disminucién del indice de
desercion y del niimero de reprobados en el primer afio de licenciatura” (BUAP, 1995: 3).
Sin embargo, lo que logra esta institucién al utilizar los exdmenes de seleccién que vende
el College Board es filtrar a quienes ingresan de acuerdo con su posicion socioeconémica.
La universidad sigue siendo tan buena o mala como antes pero mediante los exdmenes de

7 Ejemplos de estos indicadores pueden verse en el capitulo 13 relativo a la acreditacion.
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seleccion ha logrado incorporar estudiantes que gracias a su desahogada situacion econd-
mica tienden a desertar y reprobar menos.

Evaluacion como quehacer privado

La evaluacién que se impuso en México en la década de 1990, nunca se plante6 la opcion
de establecerse como una funcién publica, sino que adoptdé como forma casi natural un
carécter privado. En los documentos, reflexiones y entrevistas acerca de la evaluacion esta
orientacion jamas es cuestionada y nunca se menciona la posibilidad de establecer entida-
des publicas, autdnomas y de Estado como agencias de evaluacion de la educacion. Coloca-
da en el ambito de la responsabilidad publica sobre la educacién, la evaluacién hubiera sido
llamada a cumplir mucho mas facilmente con la responsabilidad de contribuir a mejorar
la educacion. Como se puede ver en el capitulo 15, esta es una funcién que expresamente
rechazan los impulsores de la evaluacion privatizada.

Como los funcionarios y evaluadores estaban obligados a demostrar su vocacion li-
brecomercialista les pareci6 que debian aceptar la constitucién e intervencion de agencias
privadas evaluadoras para adecuarse a las estructuras de evaluacién vigentes en Estados
Unidos y Canad4, asi como también al discurso de rechazo a la intervenciéon gubernamen-
tal (aunque desechar la evaluacién gubernamental podia haber sido el paso previo a una
mejor opcion: una evaluacion publica garantizada en su autonomia por el Estado). Mas que
una decision fincada en lo que seria mas conveniente para evaluar y mejorar a la educacion,
la opcién por lo privado fue una manera de enviar un mensaje a los impulsores neoliberales
de la evaluacion en Estados Unidos y de manifestar la disposicion de hacer compatibles los
esquemas de evaluacién en ambos lados de la frontera.

Es probable que los evaluadores mexicanos pensaran que no hacerlo se hubiera in-
terpretado como que el gobierno mexicano no estaba interesado en limitar la accién del
Estado en beneficio de la apertura comercial y que deseaba seguir controlando procesos
claves de la educacion. Al privatizar y mercantilizar la evaluacion el gobierno mexicano se
mostraba dispuesto a cumplir con la letra y el espiritu del TLCAN. La entrega incondicional
de los evaluadores mexicanos al modelo estadounidense de evaluacion revela que estas eran
las razones de fondo.

Apenas unos pocos afios antes de 1994, era impensable que en México surgiera
algo como el Centro Nacional de Evaluacién para la Educacién Superior, A.C., que
“en su caracter de asociacion civil, [...] constituye un organismo privado” (Ceneval, c.
1998: 11), y al que correspondiera tener en sus manos practicamente toda la evaluacién
—tanto de ingreso como de egreso— de la educacién media superior, superior, normal,
de posgrado, del ejercicio profesional —a futuro—, de la actualizacién de maestros,
del acuerdo 286 e incluso de un segmento de la educacion secundaria —ademas los
examenes intermedios de la licenciatura y de preparacion para los exdmenes de ingreso
antes seflalados—, y que toda esta funcion estratégica dejara de ser de interés publico
y responsabilidad formal del Estado para convertirse en un asunto privado, al margen
de la jurisdiccion de las autoridades publicas y de la legalidad que rige a las entidades
publicas.
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Por otro lado, las acreditaciones comienzan tentativamente en 1991 a cargo de los
Comités Interinstitucionales de Evaluacién de la Educaciéon Superior (CIEES), impulsa-
dos por la SEP y, originalmente enfocados a una evaluacién integral fincada en procesos
internos de autoevaluacién. A fines de esa década, sin embargo, la acreditacion de
programas de formacion profesional claramente cambia de orientacion, y ya para 2000
queda a cargo de un conjunto de asociaciones civiles —es decir, organismos privados—
fuertemente orientados a la comercializacidon de sus servicios y enfocados basicamente
a verificar un conjunto de indicadores superficiales (véase el capitulo 13). Para esa fun-
cién, son para entonces autorizados por otra instancia privada creada bajo el impulso
gubernamental, el Consejo para la Acreditacion de la Educacién Superior (Copaes).

Como ocurri6 en el caso de la evaluacion correspondiente a los estimulos monetarios
para los docentes, la estructura privada de la evaluacion se ensay6 primero en los tramos
medio superior y superior del sistema educativo. En la educacién basica y preescolar
la estructura que se crea (Instituto Nacional para la Evaluacién de la Educacion (INEE)
en 2002; el Examen Nacional del Logro Académico en Centros Escolares (ENLACE) en
2006), aunque depende formalmente del gobierno, tiene funciones de evaluacién, sobre
todo el Gltimo, que claramente retoma la orientacién librecomercista caracteristica de las
agencias privadas.

Esta diferencia entre educacion basica y educacién media superior y superior corres-
ponde al proceso de privatizacion que genera con el TLCAN la administracion salinista.
En 1993 al calor de la firma del TLCAN, se reforma el articulo tercero constitucional que
se refiere exclusivamente a educacion y la nueva redaccion genera esa division al dar a
entender que el Estado imparte educacion basica pero inicamente promueve y apoya los
restantes niveles educativos.?® El Estado se retira parcialmente de su funcién como edu-
cador en los niveles superiores y con eso deja un vacio que el sector privado se apresura
a llenar. Se dispara el nimero de instituciones privadas, aumenta la influencia y el papel
de los organismos privados y empresariales en la educacién y, por supuesto, la evaluacion
orbita claramente en el polo de los intereses de grupos e instituciones privadas. Ese es
el significado de la fuerte participacion empresarial en los consejos técnicos del Centro
Nacional de Evaluacion para la Educacion Superior.

28 Antes de la reforma, el articulo tercero constitucional habla de “la educacién que imparta el Estado
—federacion, estados, municipios—” sin limitarlo a algin nivel en particular. En la nueva version se reduce
el alcance del verbo “impartir” a la educacién basica y se enumeran aquellos niveles que comprende. En
concreto, dice que “el Estado —federacion, estados y municipios— impartird educacion preescolar, primaria
y secundaria”. Mas adelante, en el quinto parrafo se sefiala que: “ademads de impartir la educacion preescolar,
primaria y secundaria, sefialadas en el primer parrafo, el Estado promoverd y atendera todos los tipos y moda-
lidades educativos —incluyendo la educacién superior—I[...]” El nuevo texto da pie a la interpretacion de que el
Estado no es responsable de la educacion superior y media superior. Pero, entonces, si no es el Estado ;jquién
imparte la educacion superior? El 1PN, por ejemplo, depende directamente del gobierno federal y obviamente
es parte del Estado, ;no es entonces una educacién que imparte el Estado por medio de instituciones diversas,
incluyendo a las auténomas?
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Evaluacion como mercantilizacion

A partir del TLCAN se construye una estructura no sélo externa y privada, sino ademas
fuertemente mercantil dedicada prioritariamente a la venta de servicios de evaluacién que
deben pagar el erario publico o directamente los estudiantes o aspirantes y sus familias.
Esta es una manera de privatizar uno de los procesos claves —el del acceso— del enorme
territorio de la educacion. La mercantilizacién de este que es también un aspecto estraté-
gico del proceso educativo repercute directamente en la seleccién de sus instrumentos de
medicion y distorsiona sus fines. Por ejemplo, para ser redituable la evaluacion debe tener
una amplia clientela, ser sencilla y de facil aplicacion y procesamiento, y, de preferencia,
ser obligatoria. Con estas caracteristicas, la evaluacion rapida y superficial sustituye otras
alternativas de evaluacién mas complejas, comprehensivas y precisas. No interesa desa-
rrollar evaluaciones detalladas ni generar procesos evaluatorios en las propias escuelas e
instituciones, ni cuidar que las evaluaciones estén vinculadas con las necesidades y ca-
racteristicas de cada region, ni que retroalimenten y contribuyan a entender y mejorar las
dindmicas centrales del sistema educativo. Interesa una rapida y trivial medicién al mayor
numero posible de personas. Una evaluacion privada es mucho mas redituable econémica-
mente si prescinde de estdndares de calidad e incluso de la elemental civilidad y respeto a
las personas que se recomiendan en el uso de los resultados de estas mediciones en otros
paises. El ejemplo mas claro y dramatico de esta carencia es el caso del ya mencionado
examen Unico que se aplica en la zona metropolitana de la Ciudad de México.

La American Psychological Association e incluso el College Board —fabricante de los
examenes de opcion multiple como los que utiliza el Ceneval— recomiendan encareci-
damente a las instituciones que utilizan sus pruebas no usar el nimero de aciertos como
unico criterio para tomar decisiones. La primera sefiala que “una decisiéon importante no
debe hacerse con base en el resultado de un solo examen”? y el College Board advier-
te a sus clientes que cuando utilicen sus exdmenes “debe evitarse el uso del nimero de
aciertos como la Unica base para tomar decisiones importantes que afecten la vida de los
individuos”.?® Sin embargo, en la Ciudad de México cada afio y desde 1996 se evalda de
esta manera a cerca de 300 mil jovenes y a partir del nimero de aciertos en 128 preguntas
de opcién multiple una computadora determina quiénes son los 51 mil que pueden ingresar
a la UNAM y al IPN a estudiar el bachillerato —las opciones mas preciadas—, quiénes son
los 130 mil que seran enviados a escuelas y especialidades técnicas de calidad deficiente
—y que generalmente no son de su interés—, y quiénes, finalmente, los 4 o 6 mil que no
podran continuar sus estudios en una escuela publica por tener un bajo nimero de aciertos.

La razén de este esquema es, de nuevo, la eficiencia comercial pues la gran ventaja
del examen de opcién miltiple y su hoja de respuestas es que permite que el lector 6ptico
de una computadora califique a gran velocidad cientos de miles de hojas en las que los
aspirantes llenan un pequefio circulo para marcar la respuesta correcta. Cualquier otro tipo
de examen o procedimiento de seleccion que pudiera ser de mayor calidad, méas detallado

2 “Appropiate Use of High Stakes Testing in Our Nation’s Schools”, American Psychological Associa-
tion, pp. 1-2.
30 Guidelines on the Uses of College Board Test Scores... College Board, 1988.
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y respetuoso del derecho a una evaluacién que corresponde a lo que esti en juego para los
aspirantes y para la sociedad elevaria los costos y no seria comercialmente competitiva. El
atractivo de una evaluacion barata, rapida y de resultados cuantificables —como sinénimo
de exactitud— no puede ocultar los efectos educativos, sociales y humanos sumamente
negativos que acarrea (y que aparecen en los capitulos 7 y 8).

Evaluacion de mercado bajo la proteccion gubernamental

Esta evaluacion que surge en el contexto del libre comercio s6lo puede crearse y ampliarse
cobijada por un evidente apoyo y protecciéon gubernamental. Como se describe con detalle
en el capitulo 6, altos funcionarios e instituciones piblicas de educacion superior integran
la Asamblea de Asociados del Ceneval, lo que le asegura un mercado cautivo. El mas
importante apoyo ha sido sin duda el de la SEP que practicamente le otorg? el rango de eva-
luador de la nacién y desde entonces le sigue facilitando generosas concesiones de cientos
de miles de estudiantes, asi como apoyos monetarios directos (“donativos”).’!

La SEP le encargd, ademas, las ya mencionadas evaluaciones del Acuerdo 286 —certi-
ficados de bachillerato y titulos de licenciatura para autodidactas—, de los cursos de actua-
lizacion de maestros, de admision a las normales, etcétera. A tal punto es el amparo que
le ofrece esta dependencia gubernamental, que los siete millones de exdmenes del Colegio
Nacional de Educacion Profesional Técnica, los casi dos millones del examen tnico y otros
ya sefialados no son contratados mediante algin procedimiento abierto sino asignados de
modo directo y oculto al escrutinio publico.* De esta manera, lo que se suponia seria un
proceso de desregularizacién al amparo de los vientos de la libertad del comercio, en reali-
dad se convierte en un monopolio privado impulsado desde la autoridad gubernamental en
materia de educacién. Como lo describia en su momento el director del Centro de Estudios
sobre la Universidad (UNAM):

Lo paraddjico es que en este libre mercado el Estado, desde la perspectiva del Estado evalua-
dor, genera nuevas burocracias e incluso establece nuevas instituciones con mercados protegi-
dos. Tal es el caso en México con el Centro Nacional de Evaluacién (Ceneval), que se constitu-
ye [como] el Gnico organismo que tiene capacidad juridica para elaborar exdmenes nacionales
de ingreso a la universidad o al bachillerato, asi como el examen de calidad profesional [...]
De esta manera el Estado evaluador, en el fondo es un nuevo Estado Burocrético, sélo que su
burocracia tiene claros signos tecnocraticos (Dfaz Barriga, 1997: 90).

31 En el Informe Ceneval de 2005 (2006b: 54), se detallan donativos para ese afio por mas de 51 millones
de pesos por parte de Comipems y la Direccion General de Bachillerato, la Direccion General de Evaluacion,
la Direccién General de Educacion Tecnolégica Industrial y la Direcciéon General de Educacion Superior,
todas de la SEP.

32 El autor solicité a la Comisién Metropolitana de Instituciones Publicas de Educacién Media Superior
(Comipems) copia del convenio que establecid con el Ceneval, pero le fue negado por su vocero, Javier Ol-
medo Badia, también funcionario de la Universidad Pedagdgica Nacional. Mas adelante, en el capitulo 11
volvemos sobre este punto.
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Posteriormente, también surgen quejas contra este monopolio en el sector privado
de los negocios de evaluacion por parte de aquellos que no cuentan con un similar apoyo
gubernamental. Asi, la Asociaciéon Mexicana de Evaluaciones por Internet, A.C. (Ameval)
retoma en su publicidad el discurso de la calidad mediante la evaluacion y se presenta
“como una alternativa altamente tecnificada y a favor de la educacién y la evaluacioén de
nuestro pais [mediante] modernos mecanismos sélidos y confiables para la evaluacion y la
mejora continua de la calidad de la educacion”. Asimismo agrega que

Ameval nace como un competidor directo del Centro Nacional de Evaluacién para la Educa-
cion Superior, A.C. (Ceneval), ya que creemos que el monopolio que ejerce en las areas de la
evaluacion reduce las opciones de los mexicanos sin importar el régimen juridico que se tenga.
Podemos decir, sin temor a equivocarnos, que sin opciones no hay competencia y sin compe-
tencia no hay innovacion. Es por ello que Ameval pretende romper este monopolio para que la
innovacion y la competencia leal tengan una oportunidad (Ameval, 2006: 2).

Ameval emprende, ademds, una guerra de precios al sefialar que su politica consiste
en “fomentar la cultura de la evaluacion a precios accesibles que a diferencia del Ceneval,
que cobra por una evaluacion 300 pesos, nosotros cobramos 50 pesos, es decir, 80% mas
barato” (Ameval, 2006: 3). Lo mas revelador de esta pugna entre dos asociaciones civiles
dedicadas a la comercializacion de la evaluacién es que practicamente son idénticos sus ob-
jetivos declarados y su discurso acerca del papel de la evaluacion para la calidad, e idénticos
también de fondo, sus intereses estrictamente comerciales. Exceptuando los montos en el
costo de los servicios, no hay grandes diferencias entre ambas, ni tampoco la orientacién al
logro empresarial. La gran diferencia, empero, es que uno, el Ceneval, tiene todo el apoyo
gubernamental (capitulo 6) y el otro, que no lo tiene, habla de monopolio por esa razon.

Evaluacion como mecanismo de despojo y transferencia de recursos

Bajo la proteccion gubernamental la evaluacion se construye como un nuevo e importante
nicho de actividad econdémica privada. La estructura de acreditacién, por ejemplo, tiene
como universo de clientela potencial mas de 13 mil programas de licenciatura y la vigencia
de cada acreditacion es de tan solo cinco afios. Este mercado cautivo nutrido y reciclable
permite la supervivencia indefinida de las asociaciones civiles que se dedican a esta tarea.

En el caso del Ceneval, para 2004 y en poco mas de una década de existencia ya habia
aplicado més de 19 millones de exdmenes, lo que significa una clientela de cerca de 20%
del total de la poblacion del pais e ingresos por cerca de 2900 millones de pesos (con un
promedio conservadoramente estimado de 200 pesos por examen). S6lo en 2003 aplic 2.7
millones de exdmenes que le redituaron ingresos por alrededor de 540 millones de pesos.*

Como se puede ver en el Cuadro 3.1 los grupos que mas significativamente contribu-
yeron a la acumulacion de tan enormes montos a lo largo de una década son los siguientes:
a) 1.9 millones de participantes en el Examen Unico de la zona metropolitana de la Ciudad

3 Es el primer afio que se ofrece informacion detallada (Ceneval, 2006b: 41ss).
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de México; b) 2.5 millones de jovenes que desean ingresar a escuelas de educaciéon media
superior en otras entidades federativas; ¢) 2 millones que buscan ingresar a la educacion
superior, y d) la sorprendente cantidad de 7.6 millones de aspirantes y estudiantes del Co-
legio Nacional de Educacion Profesional Técnica.

CUADRO 3.1
Resumen del niimero de exdmenes aplicados por el Ceneval en 1994-2003
(cifras redondeadas)

Tipo de examen Niimero de usuarios (millones)

EXANIT¥ 2.5
Concurso metropolitano (examen inico) 1.6
EXANLI (ingreso a educacién superior) 2.0
Conalep (diagndstico) 0.6
Conalep (ingreso) 7.0
Otros (EGEL,** Acuerdo 286, EcTsu,*** Policias...) 0.7
Total 14.4

Fuente: Ceneval, 2004f: 114-115.
* pxant: Examen Nacional de Ingreso a la Educaciéon Media Superior
** pgeL: Examen General de Egreso de Licenciatura
*#* ggrsu: Examen General de Técnico Superior Universitario.

Si se tiene en cuenta que, segin los datos del Ceneval, 82.7% de quienes participan en
el EXANI-I (Examen Nacional de Ingreso a la Educacion Media Superior) tienen ingresos
familiares iguales o menores a tres salarios minimos de 1996 (Ceneval, 1997a) (poco mas
de 300 dolares mensuales), y que condiciones similares encontramos en la mayoria de
los demandantes de educacion superior, ademas de que practicamente la totalidad de los
candidatos o estudiantes del Conalep pertenecen a familias pobres, entonces de manera
conservadora podemos estimar que mas de 80% de esos 14.4 millones de exdmenes los han
pagado las familias de las clases populares del pais que buscan colocar y mantener a sus
hijos en una escuela publica.

Lo anterior significa que para tener al menos la oportunidad de concursar para ingre-
sar y permanecer en la educacion publica, laica y gratuita por ley, las familias mexicanas
en poco més de un década han tenido que entregar 2 mil millones de pesos a un negocio
privado monopolizado protegido por la burocracia gubernamental.?* Otras firmas comer-
cializadoras de la evaluacion como Ameval se quejan de estas transferencias que son re-
sultado del “dominio indiscriminado del [...] mercado” que ejerce el Ceneval y con razén

3 El Ceneval no cobra directamente a la gran mayoria de los sustentantes sino que son las instituciones
educativas que actian como intermediarias las que cobran a los aspirantes una cuota por participar en el
examen y luego pagan al Ceneval por la organizacién global del mismo. En el caso de los exdmenes que se
aplican a los jovenes que ya estan inscritos, las instituciones no cobran especificamente por el examen pero
si pagan al organismo evaluador por sus servicios y hacen repercutir ese gasto en las cuotas o colegiaturas de
las escuelas publicas o en el presupuesto que les otorga el gobierno, lo que en cualquier caso representa un
encarecimiento de la educacion publica.
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las consideran “un impuesto oculto para la sociedad mexicana, cuyo precio puede resultar
incalculable” pues el acceso a la educacién publica —gratuita por ley— no deberia estar
privatizado y menos sujeto a costo.®

Esta significativa acumulacién de recursos ha servido a los evaluadores no s6lo como
un generoso sustento econdmico, sino como la base material para constituirse en un grupo
privado (aunque ligado a instituciones y dependencias publicas) capaz de consolidarse y
ampliarse, asi como de ejercer una importante influencia en la politica educativa nacional.
De este modo, a la par de la creciente importancia econémica, esti el impacto que este
organismo privado —el Ceneval— ejerce en la conduccidn del sistema educativo nacional a
partir del manejo que hace ante la opinién publica y los funcionarios gubernamentales de
los resultados que obtiene en sus evaluaciones. Su creciente capacidad econémica permite
financiar campaiias de publicidad, producir folletos y libros, ampliar sustancialmente su
infraestructura —superando incluso a centros piblicos de investigacion— y ofrecer pro-
puestas y perspectivas globales relacionadas con la educacion. Es sede de frecuentes reu-
niones de evaluadores, usuarios de sus servicios y, ademas, promotor de congresos sobre
evaluacion. En 2003, antes de que el Instituto Nacional para la Evaluacion de la Educacion
(INEE) diera a conocer los resultados del desempefio de los jovenes en las escuelas del pais,
el Ceneval se adelant6 a esa entidad dependiente del Estado y comenz6 a publicar cada afio
el listado de las mejores escuelas secundarias de la zona metropolitana a partir de los re-
sultados obtenidos por sus egresados en el examen Unico. Esta clasificacion evidentemente
tiene un impacto en la opinién de padres de familia y autoridades educativas locales.

Algo semejante ocurre con los procedimientos de acreditacién. El organismo cipula,
el Copaes, frecuentemente publica en los diarios de circulacion nacional la lista de los
programas de licenciatura acreditados y con esto las instituciones se ven colocadas en un
contexto de creciente competencia por lograr la acreditacion del mayor niimero posible de
programas, a pesar de que —como veremos en el capitulo 13— se trata de un esquema que
garantiza mas la adhesién a un modelo determinado de ensefianza de la profesion que su
mejoria. Pero tiene una influencia importante al convertirse en el polo de referencia sobre
la calidad de instituciones de educacion superior en todo el pais.

Evaluacion a partir del modelo estadounidense

En el contexto del TLCAN, la evaluacion de la educacion en México se asimila a la estadou-
nidense a tal punto que practicamente se establece como una extensién de aquélla. La elec-
cién de un modelo privado, comercial, masivo y centralizado de evaluacion de la educacion
ya de por si significa optar por el modelo estadounidense. Pero ademads existen reiteradas y
hasta menudas coincidencias que en conjunto revelan el intento de llevar a cabo un proceso
de integracion econdémica acompafiado con una integracién similar en el terreno educativo
y de la evaluacion, y avanzar a un solo sistema de educacion superior.

¥ Sefiala que “a diferencia del Ceneval, que considera que sus precios deben basarse en los costos, Ame-
val fija el precio de acuerdo con lo que el mercado demanda [y con esto] logra traducir sus resultados en un
desempefio que genera costos mas y mas bajos y que finalmente beneficiardn de manera dramatica a nuestros
clientes” (Ameval, 2006: 2).
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Asi, apenas unos meses después de firmado el TLCAN, la ANUIES introdujo con gran
seriedad toda una discusion sobre el tema del vocabulario apropiado respecto de la acre-
ditacién de programas de estudio e instituciones. Con este fin se sefialé que en México
“acreditaciéon” es un término muy ambiguo, con muchos significados, incluyendo el pase
aprobatorio de una materia. “En cambio, en los paises anglosajones —decia Carlos Pallan,
el secretario ejecutivo de esa asociacion— este término es univoco y se emplea para dar
reconocimiento a instituciones o programas. Por ejemplo, en Estados Unidos, en la regla-
mentacion del College Board, este término es utilizado para la acreditacion de instituciones
asi como de planes y programas” (ANUIES, 1993b: 148-149).% Como resultado de éste y
otros esfuerzos por “corregir” la imprecision del uso mexicano, en 2004 el término “acre-
ditacién” ya se utiliza en los circuitos de autoridades de la educacion superior s6lo en la
acepcion que tiene en el College Board.

Esta convergencia con el modelo estadounidense, sin embargo, no es un acercamiento
de interlocucion cultural entre iguales donde cada parte conserva su identidad y autonomia
y donde la interaccién permite el enriquecimiento de su propio y complejo proceso cultu-
ral. Es mas bien un itinerario de asimilacién en el que la educacién superior de América
Latina se subsume al modelo estadounidense. La actitud de los evaluadores mexicanos
refleja claramente esta subordinacién. En una reunién con sus contrapartes de Estados
Unidos y Canad4, dos de los fundadores del Ceneval consideraban que el desarrollo de la
evaluacion corria en una sola direcciéon —la que tomaron Estados Unidos y Canada hace
tiempo— y que a México bésicamente le correspondia correr para alcanzarlos.

Hace poco —decian los funcionarios del Ceneval en 1996— hemos comenzado el proceso de
evaluacion de la educacion superior. La acreditacion de profesionales entre Estados Unidos,
Canada y México es asimétrica. Nosotros —los mexicanos— hemos llegado tarde a la cultura
de la evaluacién, pero somos de rapido aprendizaje. Con la ayuda de expertos canadienses y
norteamericanos, hemos adaptado sus modelos para crear el nuestro (Ruiz de Chavez y Gago
Huguet, 1997: 54. Traduccion del autor).>’

De esta manera, la asimilacion adopta los rasgos de una verdadera extension de la
evaluacion estadounidense en el territorio mexicano como una copia al carbén. Hasta en
detalles que de otra manera serian insignificantes. Como veremos en el capitulo 5, en 1948
se crea en Estados Unidos el Educational Testing Service (ETS) como un organismo sin
fines de lucro y fundado por organizaciones “sociales” como la Carneige Foundation, el

% La afirmacion del secretario ejecutivo de la ANUIES respecto del caracter univoco del término “acredi-
tacion” no es del todo exacta. Un afo antes de firmarse el TLCAN —como se verd mas adelante— se incluyd
precisamente ese término para referirse al proceso de certificacion de profesionales que pueden ejercer en
los tres paises.

37 En otra version de esta misma idea, el director del Ceneval agrega: “Comenzar tarde nos ha permitido
aprovechar las experiencias de otros y hemos podido acortar los caminos. Ciertamente, hemos sido mas
‘reproductores’ que ‘creadores’, pero ésta es una circunstancia obligada para todos los que comienzan algo.
Aqui, debo agradecer los apoyos generosos que los expertos y los funcionarios de Canadéa y Estados Unidos
nos han dado a los colegas mexicanos para desarrollar nuestro programas de evaluacién educativa” (Gago
Huguet, 1996: 2).
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brazo en la educacién de los grandes industriales del acero y ferrocarriles de principios del
siglo XX; el American Council of Education, que organiza a diversos sectores sociales de
educacion, y el College Entrance Examination Board, dedicado a la elaboracion y aplica-
cion de exdmenes, “que aceptd integrar su programa de exdmenes al ETS” (Nairn, s/f: 2).
Como comenta un historiador, “el ETS era una inusual organizacién que se habia formado
de manera también inusual. Era privada pero realizaba funciones que eran casi ptblicas”
(Lemann, 1999: 83).

En México, en 1994, casi 50 afios después, se funda el Ceneval, impulsado por la sep,
ANUIES, la asociacion de instituciones privadas (FIMPES) y que ademds de inmediato con-
cit6 el apoyo de empresas y organizaciones empresariales (Canacintra) (véase capitulo 10).
Fue “constituido legalmente como una asociacion civil, no gubernamental, autofinanciable
y sin fines de lucro” (Ceneval, 1997c: 3); es decir, privada pero que de inmediato asumi6
funciones que correspondian a lo publico. A dos afios de su creacion ya evaluaba a los
aspirantes de la méis importante universidad del pais, la UNAM, y a todos los aspirantes y
alumnos de varios subsistemas educativos de nivel bachillerato dependientes de la Secre-
taria de Educacion Publica.

Al fundarse, el Educational Testing Service recibié un claro apoyo empresarial y
gubernamental que incluy6, por ejemplo, la “entusiasta bienvenida y contratos por parte
de la 1BM, Pepsi Cola, la Asociacion Americana de Colegios de Medicina, la Universidad
de Harvard, el Departamento de Estado del gobierno de los Estados Unidos, la Comisién
de Energia Atoémica y mas de 50 universidades, fundaciones, agencias gubernamentales y
grandes corporaciones” (Nairn, s/f: 2).

Algo semejante pero de manera mucho més modesta, ocurrié con el Ceneval, que
desde el inicio fue apoyado expresamente por la organizacion de instituciones educativas
privadas, la FIMPES, por el Instituto Tecnolégico de Monterrey —el mas importante siste-
ma educativo particular a nivel nacional—, y, ademas de la SEP, por la UNAM. Esta tltima,
por cierto, traspasé mas tarde al Ceneval “un importante conjunto de reactivos” (previo
pago) que utilizaba para elaborar su propio examen de admision universitario (Ceneval,
1994a: 10).

Igual que ocurri6 con el ETS, estas instituciones y organismos posteriormente forma-
ron parte del Ceneval en calidad de integrantes de la Asamblea de Asociados. Esto hizo
posible asegurar una primera clientela en el sector educativo privado y publico. El ETS se
fund6 con la intencién de integrar en una sola organizacion las principales agencias de eva-
luacién —el College Board, el Council of American Education y la Fundacién Carneige—
y aprovechar la economia organizacional que de ahi se derivaria, asi como “la ganancia
financiera, que resultaria sustancial”, pero el motivo principal era colocar a la evaluacién
en un nicho econémico que la preservara de la politica y del mercado. Se sefialaba que de
no incorporar en una sola las principales organizaciones dedicadas a la evaluacion “la loca
carrera por hacer negocios es posible que distorsione el servicio a largo plazo que se nece-
sita” (Learned citado por Nairn, s/f: 295).3® Por su parte, el Ceneval se construy gracias

3 Esta era mas bien una manera elegante de decir que convenia hacer al ETS tan poderoso que se volviera
monopdlico. Sin embargo, este proyecto no tuvo un éxito total pues entre 1953 y 1959 se vendian 957 prue-
bas adicionales a las que ya existian, producidas en los Estados Unidos por 173 agencias. Aunque no todas
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a la convergencia de los esfuerzos previos de equipos de evaluacién de la SEP (como la
Comision Nacional de Evaluacion de la Educacién Media Superior), los impulsores de la
evaluacion en la Universidad Auténoma de Baja California, y ha movido toda su influencia
y la SEP ha colaborado con entusiasmo para evitar el fortalecimiento de otras agencias
que han intentado ofrecer también servicios de evaluacion. De pronto se volvié comin la
cancelacion fulminante de contratos firmados con otras agencias evaluadoras por alguna
entidad federativa o por alguna dependencia.* Bajo la cobertura de la SEP, el Ceneval mo-
nopoliz6 gran parte de la evaluacion para el ingreso, egreso y verificacién del aprendizaje
a medio ciclo en la educacion media superior y superior tanto piblica como privada.

El ETS define su misién como la de “servir a la educacion americana mediante la rea-
lizacién de examenes y servicios conexos [y dedicarse a] la investigacion, para a través de
ella, [...] avanzar en la ciencia de la evaluaciéon” (Nairn, s/f: 3). Por otro lado, en el articulo
segundo del estatuto del Ceneval se sefiala que su objetivo también es “desarrollar e im-
pulsar estudios e investigaciones sobre las evaluaciones hechas y sus resultados” (Ceneval,
1997c: 3), aunque agrega que ademis busca “contribuir a mejorar la calidad de la edu-
cacion media superior y superior mediante evaluaciones externas” (Ceneval, c. 1999: 8).

El ETs en Estados Unidos se ampara bajo la categoria fiscal de “organismo privado
no lucrativo” que lo exime de pagar impuestos. Este importante ahorro contribuy6 a que
ya en la década de 1970 tuviera una reserva de casi 100 millones de délares para gastos
imprevistos, inversiones en Wall Street y un impresionante patrimonio. Todo mediante la
sencilla estrategia de no declarar como ganancias el remanente de sus ingresos sino rein-
vertirlos —mas de 400 millones de délares por afio en esa década— en un lujoso entorno.
Asi, esta organizacién “no lucrativa” dedicada a la evaluacion establecid su sede en el
Rosedal, un area forestal de Princeton, Nueva Jersey, dotada de un hermoso y placido
bosque de 400 acres (160 hectireas). Antiguo coto de caza de venados, el terreno fue ad-
quirido porque le fascind a la joven segunda esposa del primer presidente del Educational
Testing Service, Henry Chauncey. Como parte de los privilegios que esta organizacion
otorga a su director, ahi pudo la novel consorte construir una enorme mansion que seria
su residencia.*® Asi, poco antes de que esa organizacion cumpliera 10 afios de existencia

estaban especificamente disefiadas para su uso en la escuela eran utilizadas para ese prop6sito (Hoffman,
1962: 39-40). A tal punto se amplia el mercado de la evaluacién en Estados Unidos que circulan ahi diversos
manuales que explican cémo construir un zest, como probarlo, qué nombre ponerle y cémo venderlo (véase
Burns, 1979).

3 A otros centros de evaluacion privados se le han cancelado contratos para la realizacién de exdmenes
de ingreso ya firmados con autoridades educativas estatales. Estas cancelaciones se atribuyen expresamente
a la intervencion del Ceneval ante las autoridades de la SEp. En otro caso, y segin fuente desde el propio
Ceneval, el entonces gobernador de Puebla, Manuel Bartlett, presionado para que aplicara los exdmenes del
Ceneval finalmente lo aceptd pero ordend que se archivaran los resultados y lo mismo ocurrié en la Univer-
sidad Auténoma de Sinaloa. El Ceneval ha prevalecido a pesar de que han surgido otras agencias evaluadoras
como el College Board de Estados Unidos —que aplica los exdmenes de ingreso en la Benemérita Universidad
Auténoma de Puebla y en la Universidad de Guadalajara—, Ameval y el Instituto de Investigaciéon y Desa-
rrollo Educativos de la Universidad Auténoma de Baja California —que aplica los exdmenes que desarrolla
para la Universidad Auténoma de Baja California (UABC) en varias instituciones del centro del pais como la
Universidad de Guanajuato.

40 Como narra Lemann (1999: 82), el primer presidente del ETS habia tenido una desastrosa relacion
con su primera esposa. Esta no s6lo era una apasionada de la musica y la literatura —cosas completamente
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ya contaba con suficiente espacio para una ulterior y practicamente indefinida expansion.
Actualmente dispone de enormes y pulcros campos de césped, senderos de piedra entre
edificios de ladrillo donde se albergan las computadoras, las oficinas de los funcionarios
y analistas y también los huéspedes que de todos los paises vienen a recibir cursos de pre-
paracion en la medicion y logistica de los exdmenes (Nairn, s/f: 36). En 1997 asi describia
el New York Times la escena: “El ETS parece un pequefio y elegante colegio, con edificios
de ladrillo de muy buen gusto, canchas de tenis, alberca y una residencia impresionante
donde el director y su familia viven sin pagar renta alguna. A sus empleados se les conoce
como “académicos” y uno de cada cinco tiene un grado avanzado”.*

El dispositivo de seguridad de las instalaciones es sumamente estricto. Muros, re-
jas y guardias resguardan en este “centro de investigacion” el secreto de los exdmenes
por aplicar y los datos recabados a partir de millones de exdmenes. La tecnologia con
que cuenta el ETS le permite almacenar los datos personales de cientos de millones de
evaluados, una capacidad sélo inferior a la de la Agencia Central de Inteligencia esta-
dounidense.

De manera similar, como ya hemos visto, en México el Ceneval, al acogerse a la
definicion de “organismo privado no lucrativo™? (Ceneval, c. 1998: 11), goza de un trato
fiscal excepcional pues sus ingresos no se consideran ganancias y asi logra ahorros con-
siderables. Como el ETS, a punto de cumplir la década de existencia, “el Centro adquirié
en subasta publica —es decir, al contado— un edificio y dos terrenos ubicados en Camino
al Desierto de los Leones, en San Angel. Los terrenos, ademas de proveer espacio para
estacionamiento, permitiran la construccion futura de los espacios para todos los requeri-
mientos del Centro”. Cuenta ademas con al menos otros dos locales, pues se habla de “las
tres nuevas sedes del Ceneval: Altavista, Revolucion y Xoco” (Ceneval, 2004f: 60-61) que
se afiaden a otros edificios rentados. El primero es un moderno y enorme edificio blanco de
varios pisos y los otros son dos amplios terrenos vecinos que en conjunto seran destinados
a crear un futuro complejo de la evaluacion.®

El edificio principal del Centro esta localizado en la avenida Altavista casi esquina
con la avenida Insurgentes en el exclusivo barrio de San Angel Inn en el sur de la Ciudad
de México. Es una calle sombreada, poblada de arboles y camelldn, un exclusivo centro
comercial, buenos restaurantes, refinada clientela y boutiques. Las solidas rejas en cada
ventana y en las puertas de entrada al edificio, asi como la pesada cortina de acero que da
acceso al estacionamiento hablan de la prevision ante posibles manifestaciones de protesta

lejanas del escaso humor y capacidad de Henry— sino que ademas, se negd rotundamente a cumplir el papel
de primera dama del ETS, que traia consigo constantes actividades como atender a diversas personalidades.

4 The New York Times, 30 de septiembre, 1997, p. 1.

42 En el léxico juridico mexicano se habla de asociaciones “que no tengan un fin preponderantemente
econémico” (Cédigo Civil para el D.F. y la Federacion, Art. 2670). La frase que utiliza el Ceneval, “organi-
zacion sin fines de lucro”, es una traduccion del término estadounidense “non profit organization” que utiliza
el Educational Testing Service.

4 El Ceneval tiene en propiedad o renta varios edificios dispersos por la ciudad. Actualmente, el Instituto
Nacional para la Evaluacion de la Educacion (INEE) ocupa el edificio que anteriormente era sede del Ceneval
—en la calle Bartolache, en la colonia del Valle—.
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—que han sido frecuentes— y los policias que guardan la entrada interrogan a quien se
aproxima y registran las placas de los autos que consideran sospechosos.

Evaluacion integrada a la estadounidense

Apenas dos afios después de su creacion, el Ceneval se integra a la Asociacion Interna-
cional para la Evaluacion de la Educacién encabezada por el ETS (IAEA, por sus siglas
en inglés), en la que participan “agencias en todo el mundo que aplican evaluaciones” de
opcion multiple. Esta Asociacién Internacional tiene sus oficinas dentro del complejo del
ETS en Princeton, N.J., y hasta hace poco compartia linea telefénica con el Educational
Testing Service.*

Directamente o por medio de la International Association, el ETS impulsa sus exa-
menes —que aplica en 180 paises cada afio— y también su liderazgo internacional en la
ciencia de la medicién, imparte cursos de verano para preparar a los expertos de otras
naciones y realiza diversas actividades de difusion. Como veremos en el capitulo 6, el
Ceneval retoma directamente la orientacion teérica y técnica de la evaluacion que utiliza
esta agencia y adopta al pie de la letra sus exdmenes.

En estricta correspondencia con el ETS, el Ceneval realiza evaluaciones de desempefio
mas alld de las fronteras mexicanas. Ha aplicado sus exdmenes en Bolivia, Paraguay y
Minnesota —Estados Unidos—. El Ceneval se proyecta asi como la extensién del ETs en
América Latina.

Sin embargo, sus metas comerciales parecen ir ain méas alld. En 2005 se anunci6 que
gracias a “la invitaci6n del Instituto para la Medicion Educativa de Holanda (Grupo CITO),
aliado estratégico del Ceneval, se reunieron en Arnhem, Holanda, instituciones [de Japon,
Canad4, Francia y el ETS seccion Europa] que convinieron en crear un consorcio para par-
ticipar conjuntamente en licitaciones internacionales en materia de evaluacién educativa”
(Ceneval, 2005b: 10).

Hay otros notables paralelismos entre el desarrollo del ETS y el del Ceneval. En 1960,
a poco mas de 10 afios de haberse creado, una cuarta parte de los adolescentes de Esta-
dos Unidos era evaluado cada afio con el Scholastic Aptitude Test (SAT) creado por el ETS
(Nairn, s/f: 33). En México, también a los 10 afios de su fundacion, el Ceneval evaluaba
cada afio a 2.7 millones de jévenes principalmente con sus exdmenes mas usados, el Exani-I
y el Exani-II (Ceneval, 2004f: 115). Esta cifra equivalia al 80% de los jovenes inscritos en
la educacién media superior pablica y privada del pais, es decir, 3.2 millones (Fox, 2002:
41). Esta de més decir que tanto el equipo de computo y lectura de los exdmenes como
la logistica —como por ejemplo las instrucciones a los sustentantes y a los encargados de
vigilar la aplicacion— son similares a los utilizados por el Educational Testing Service.

La més notable de estas coincidencias es sin embargo la exacta convergencia de las
funciones del ETS y del Centro Nacional de Evaluacion para la Educacion Superior.

El Ceneval detenta el monopolio de las funciones de guardidn del acceso a la edu-
cacion en el pais. Cada afio se incrementa el nimero de jévenes que deben enfrentarse a

4 Ambas tienen la misma direccion y zona postal y el mismo conmutador de teléfono (609 921 9000).
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un examen del Ceneval para ingresar o permanecer en la educacion puiblica. Este centro
disefia y aplica exdmenes para el ingreso a la educaciéon media superior, superior y pos-
grado, ademéis de los exdmenes de preparacién y pruebas de diagndstico —como en el
Conalep— para los estudiantes de nivel medio superior y superior, asi como para el egreso
de la licenciatura y el ingreso al mercado de trabajo.

Por su parte, en Estados Unidos el ETS describe el sentido de sus funciones con ma-
yor franqueza que el Ceneval: “Pasamos a ser una enorme y omnipresente organizacion
—decia su presidente Turnbull en 1978—, una poderosa y poco conocida entidad, con
la que mucha gente, aunque no quiera, tiene que ver para ganar o perder el acceso a las
oportunidades de la educacién” (Nairn, s/f: 43). El ETS admite también, y con orgullo, que
su misién consiste en impedir que prospere el ideal del derecho universal a la educacion:
“Como guardidn de la entrada (gatekeeper), el ETS es por fuerza un obsticulo al ideal de
que todos los individuos deben tener una oportunidad continua y sin limites para cumplir
sus intereses educativos” (Nairn, s/f: 43-44).

La importancia que han adquirido estos centros en México y en Estados Unidos no
se expresa tanto en los recursos que han acumulado —cuya magnitud es sin embargo im-
presionante— sino en su gran impacto social. Como después lo haria el Ceneval, desde
su comienzo el ETS ha operado como un instrumento de politica social con capacidad de
distribuir rapida y eficazmente a la poblacién en las opciones educativas y en el nivel social
correspondiente. El primero de sus directores, Henry Chauncey —a quien nos referimos
en el capitulo 5—, hablaba de realizar “un censo de las habilidades de la gente que va a la
escuela para guiar la vocacion de los individuos, cuyas habilidades seran luego comparadas
con una norma nacional confiable”. Este es el antecedente de los exdmenes nacionales de
acceso a la educacion media superior y superior cuyas aplicaciones ahora vende el Ceneval
como instrumento para guiar la demanda hacia este o aquel destino escolar a partir de un
examen de opcién multiple, aplicado en tan s6lo unas horas. Esto se planteaba en Estados
Unidos —como ahora en México— con el irénicamente altruista propdsito de evitar las
frustraciones de quienes creen que efectivamente tienen derecho a la educacion: “La vida
tendrd menos misterio —afiadia el cruelmente benévolo presidente Henry—, pero también
menos desilusién y frustracién. La esperanza no dejard de ser fuente de fortaleza en las
personas, pero [con estos exdmenes] se le mantendrd dentro de los limites razonables”
(Nairn, s/f: 4).

Yendo atn més lejos en esta funcion de guardiin del acceso a la educacién y mode-
rador de suefios, afios més tarde un funcionario de esa agencia estadounidense expresaba
que “el ETS podia convertirse en guardian también del acceso al empleo, ademas de seguir
siendo el guardidn de la entrada a la educacion superior que ahora es” (Nairn, s/f). En
Estados Unidos esta posibilidad nunca llegd a materializarse, pero en México el alumno
super6 al maestro. Apenas fundado en 1994 ese Centro ya administraba el Examen Gene-
ral de Calidad Profesional (EGCP) que —como se muestra en los capitulos 10 y 11— busca
clasificar a todos los egresados de la educacion superior segtn su “calidad” para el desem-
pefio de un trabajo.

De esta manera, los evaluadores mexicanos demostraban con hechos no sélo que
aunque “llegamos tarde somos de rapido aprendizaje” sino que podian ir més lejos de las
lecciones recibidas. Mediante el Ceneval, el Tratado de Libre Comercio materializa en
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México los conceptos fundamentales, las estrategias y hasta los examenes del Educational
Testing Service de Estados Unidos (véase capitulo 6). Asi, la evaluacién se convierte en
uno de los mas importantes canales de interaccion entre los sistemas educativos del norte
del continente americano y ciertamente no a partir de una relacién entre iguales sino como
un proceso de imitacion y asimilacién al modelo estadounidense.

Evaluacion dogmadtica

Finalmente, en México la evaluacion se impone sin tomar en cuenta la realidad educativa
del pais y los procesos histdricos de donde ésta proviene. Como si fuera un dogma se
asume que porque aparece en el Tratado la idea de una certificacion y acreditacion interna-
cional es indispensable y lo mejor para todos. Con ese talante se impone verticalmente en
México, sin la menor reflexién ni consulta con los universitarios, asumiendo pasivamente
que la estadounidense es la mejor opcioén. En esta idea de mirar al norte sin duda desem-
pefid un papel muy importante la postura del niicleo principal de los evaluadores (Ceneval)
que desde el comienzo abiertamente asumid que la referencia era la experiencia estadou-
nidense. Asi, hablando frente a una audiencia de evaluadores mexicanos, canadienses y
norteamericanos, el fundador del Ceneval no dejaba de reiterar la idea de copiar:

[...] prefiero prescindir de eufemismos y simplemente decir que los mexicanos llegamos tarde
a estos procesos de evaluacién, pero que los estamos realizando con gran intensidad y con
el adecuado rigor académico y metodolégico. Comenzar tarde nos ha permitido aprovechar
las experiencias de otros y hemos podido acortar los caminos. Ciertamente, hemos sido mas
“reproductores” que “creadores” pero esta es una circunstancia obligada para todos los que
comienzan algo. Aqui debo agradecer los apoyos generosos que los expertos y los funcionarios
de Canadé y Estados Unidos nos han dado a los colegas mexicanos para desarrollar nuestros
programas de evaluacién educativa (Gago Huguet, 1996: 2).

La tesis implicita era que, al asimilarse al modelo norteamericano, la integracion de los
sistemas educativos y de la evaluacién se daria casi autométicamente y podria conseguirse
el objetivo de establecer profundas relaciones en la evaluacién y especialmente, la meta de
lograr acreditaciones internacionales mediante la asociacién con los pares acreditadores
allende la frontera. Esta visién impositiva y dogmaética frente a la realidad, sin embargo,
los condujo a algunas sorpresas. Por ejemplo, lo que ocurri6 con la Asociacién Mexicana
de Educacién Agricola Superior (AMEAS). Su proyecto, denominado Acreditacion de la
Educacioén Agricola Superior y Certificacién de Profesionales tenia como objetivo recabar
experiencias que pudieran ser ttiles en México e identificar “los posibles interlocutores en
Estados Unidos y Canada” (AMEAS, 2001: 14) para promover la integracion de la educacion
y la evaluacion en el marco del Tratado de Libre Comercio de América del Norte.

Los encargados del proyecto partieron del supuesto rigido de que en cualquier circuns-
tancia y para cualquier carrera lo mas deseable era la evaluacion internacional, que ésta era
la garantia de una mejor calidad y que la integracion trinacional y homogeneizante era un
bien en si mismo indiscutible y conveniente para todo mundo. Sin embargo, los explorado-
res de la acreditacion internacional descubrieron que “ningin sistema de acreditacién de
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programas ni de certificacion profesional” existe en las carreras de agronomia en Estados
Unidos (AMEAS, 2001: 14).

De esta manera los acreditadores agronémicos mexicanos, después de haber asumido el
modelo estadounidense, se quedaron sin interlocutor en el pais mas importante del Tratado
porque sus carreras no tenian la practica de la acreditacion. Sin desalentarse ante la impo-
sibilidad de generar un examen realmente trinacional de manera coordinada con sus pares
estadounidenses y canadienses, decidieron entonces crear un examen propio, “internacio-
nal” pero mexicano, y a inicios del siglo XXI la acreditadora agronémica anunciaba con
bombo y platillo que en México los programas podian ser certificados en diversos niveles y
que el mas alto seria precisamente el de “Acreditacién extranjera” aunque en verdad tanto
el examen como el procedimiento eran completamente nacionales. Asi se logrd otorgar la
acreditacion a los programas que cumplian con 90% de los criterios, estindares e indica-
dores que ellos mismos habian establecido (AMEAS, 2001: 11). De este modo se inventd en
México una certificacién trinacional con sélo ponerle el nombre “internacional”, tal como
ocurri6 también en el caso del examen de Contaduria referido al comienzo de este capitulo.

La determinacion de los impulsores de la evaluacion del libre comercio internacional
no par6 ahi. Buscaron entonces otras asociaciones que de alguna manera remota tuvieran
que ver con la agronomia. Se encontraron asi con la Sociedad de Agronomia Forestal (SAF)
de Estados Unidos que agrupa programas de esa disciplina. Sin embargo, al ser invitada
a establecer una relacion para una acreditacién internacional conjunta esta respondi6 que
“por el momento no considera necesario establecer un sistema de acreditacién de progra-
mas de ensefianza forestal en el marco del TLCAN debido a que no se ha detectado interés
de profesionistas estadounidense o canadienses por ejercer la profesion forestal en México,
ni viceversa” (AMEAS, 2001: 14).

Los ansiosos buscadores de socios internacionales no tuvieron mas remedio que con-
cluir que “las instituciones de educacion agricola y pecuaria no tienen interés en establecer
un sistema de acreditacion de programas dentro de los Estados Unidos y tampoco entre
éste, Canada y México”. Tal desinterés de los estadounidenses en la acreditacion se expli-
caba por razones que hubiera sido pertinente tomar en cuenta antes de comenzar el proceso
de creacion de una estructura que copiara a la norteamericana: “El ejercicio profesional
en estos campos —en Estados Unidos— estd muy determinado por caracteristicas regiona-
les [como clima, especies predominantes, grado de tecnificacion, desarrollo del mercado,
etcétera] y por ello hay poca necesidad de regular la movilidad de los profesionistas”
(AMEAS, 2001: 15). En México, esta de mas decirlo, la situacion es todavia de una mayor
diversidad, la misma que una visién dogmatica de la evaluacién no alcanza a distinguir.

De esta manera paraddjica, aparecié claro que la idea de una certificacion trinacional
que se imponia en México contra viento y marea de una realidad de regiones y cultivos
sumamente diferenciada, incluso en el emporio de la agricultura industrializada y de
patrén Unico, tenia dificultades para arraigarse. La insistencia en crear a toda costa un es-
quema que no atiende a la realidad plural sélo se explica ademas de las fuerzas propias del
TLCAN, por el papel tan importante que desempefia la presion que ejercen los impulsores
de las reformas neoliberales del sistema educativo mexicano. Ellos trabajan arduamente
—a pesar de la paraddjica reticencia de sus contrapartes estadounidenses y canadienses—
para ampliar en México las corrientes de evaluacion que provienen del norte. El TLCAN
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en México no es s6lo un acuerdo comercial anénimo y abstracto al servicio de las corpo-
raciones, sino el detonador de la accién de grupos que dentro del propio pais se movilizan
en las vias que a sus intereses abre el acuerdo. Ventajas econdémicas, pero también todo
un nuevo campo de poder y de perspectivas de desarrollo personal y profesional.

Las perspectivas: hacia la expansion mundial de la evaluacion mercantilizada

Si a finales de la década de 1980 sdlo existia el Tratado de Libre Comercio entre Estados
Unidos y Canada (FTA) y a partir de 1994 entra en vigencia el TLCAN, que incluye a México,
en afos posteriores surgen innumerables acuerdos bilaterales y multilaterales entre pequefios
grupos de paises, asi como grandes iniciativas como la Comunidad Europea, la propuesta del
Area de Libre Comercio de las Américas (ALCA) y el Acuerdo General sobre Comercio de
Servicios (GATS) en el seno de la Organizacion Mundial del Comercio (OMC).

Desde entonces el proceso de mercantilizacion se ha ampliado sustancialmente. El
TLCAN es uno de los primeros acuerdos comerciales que incorpora los servicios como tema
relevante, lo que permite que la educaciéon —y la evaluacion— entren de lleno en el marco
de las transacciones comerciales y de los flujos de conocimiento sujetos a comercializacion.
Mis alla del tratado entre Canad4, Estados Unidos y México, el GATS —en el que cada
pais hace sus “propuestas” de liberalizacion de sus propios d&mbitos— ha sido un elemento
dindmico en este proceso.

El TLCAN es pues s6lo una etapa de un proceso mucho mas amplio en el que es previsi-
ble que crezcan las presiones hacia la comercializacién de la educacién y la evaluacion. En
estas negociaciones se incluyen tanto el quehacer de los profesionales como los servicios
educativos propiamente dichos en todos los niveles —preescolar, primaria, secundaria, me-
dia superior y superior—, pero también la educacion a distancia, la educacion de adultos,
las comunicaciones por internet y mediante satélite y por supuesto la evaluacion a través de
las fronteras como la que desarrolla el College Board en México y otros paises latinoame-
ricanos. Los planes del Ceneval de ofrecer servicios de evaluacion en el mercado mundial
se inscriben en este proceso de expansion.

Sin embargo, en estos nuevos espacios se reiteran las tendencias autoritarias y se-
cretistas registradas en los primeros acuerdos bilaterales de liberalizaciéon. En México la
Secretaria de Educacion Publica (SEP) ni siquiera participa en las reuniones sobre servicios
sino que la Secretaria de Economia es la que establece compromisos respecto de la edu-
cacion sin siquiera anunciarlos, y aunque el titular de la SEP declara una y otra vez que no
se ha establecido compromiso alguno de liberalizacién de la educacién, la Secretaria de
Economia pacta constantemente estos compromisos*’ y ademas lo hace en los asimétricos

4 La mas reciente version oficial insiste en que se trata de competencias distintas. En una carta publicada
en 2003 en respuesta a las crecientes criticas sobre la indiferencia de la autoridades del sistema educativo
ante las negociaciones y acuerdos respecto de educacion en el seno de la omc, se sefiala que “la SEP considera
que la educacién no es una mercancia, sino una funcioén social de naturaleza cultural”, humana y social, y se
agrega que las autoridades educativas no participan en negociacion alguna pues “ninguna de [sus] instancias
participa en la oMc”. En la misma carta se seflala, ademas, que los particulares pueden establecer centros
educativos pero “toda entidad privada nacional o extranjera estd obligada a solicitar el reconocimiento de
validez oficial de estudios [...] y son esas autoridades [...] quienes deben decidir si se aprueba o no la solicitud
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términos que son tradicionales en las relaciones entre paises hegemonicos y subordinados,
de modo que mientras Canadé y Estados Unidos* se abstienen de establecer compromisos
que incluyan la educacion en los acuerdos de liberalizacion del GATS, en las reuniones de la
OMC, México ofrece compromisos de liberalizacién en todos los niveles del sector —salvo
la educacion de adultos— (Grieshaber-Otto y Sanger, 2002: 10). Por otro lado, Estados
Unidos insiste en que México y otros paises amplien la apertura en educacién y en que
“claramente se especifique que deben incluirse dos tipos més de servicios como parte del
concepto de educacion: 1) la capacitacion para el trabajo, y 2) los servicios de evaluacion
educativa”.¥’

De este modo, en México la evaluacion se desarrolla como instrumento clave de un
amplio proceso de privatizaciéon y mercantilizacion de la educacion del que forman parte
el TLcAN y otros acuerdos comerciales.

CONCLUSION

En este panorama general configurado por la intervencion de los organismos internacio-
nales (capitulo 1), los gobiernos neoliberales (capitulo 2) y el impacto del TLCAN en la
educacion, es claro que la orientacion y los cambios en la educacién y en particular la
evaluacion surgen como respuesta a intereses financieros, comerciales y politicos que son
ajenos a las necesidades de las cientos de miles de escuelas y las miles de instituciones de
educacion superior, millones de estudiantes y maestros de un pais como México y otros
en América Latina.

correspondiente”. “Por tratarse de ambitos diferentes de accion”, concluye, “podemos asegurar que no hay
contradiccién alguna entre las negociaciones que lleva adelante la Secretaria de Economia en el marco de la
OMC y la politica educativa de la sep” (Torres Mejia, 2003: A17). Pareceria pues, que independientemente de
lo que negocie la Secretaria de Economia, la SEP puede hacer valer criterios netamente educativos a la hora
de aprobar instituciones y programas privados. Sin embargo, la experiencia del crecimiento de la matricula
privada a partir del TLCAN muestra claramente que los acuerdos comerciales se imponen sobre las ilusiones
respecto de la educacion y la SEp ha debido actuar haciendo sélo esfuerzos patéticos por acotar la avalancha de
instituciones privadas. Es evidente que los acuerdos comerciales son ante todo instrumentos que sirven para
abrir paso a las inversiones de las grandes corporaciones y que no es tarea de éstas velar por que sus intereses
comerciales no se antepongan a la funcién social de la educacién. Las dos corporaciones internacionales de
la educacién que actian en México son descaradamente comerciales, y hasta cotizan en Wall Street, pero
ademas, ligadas a cuestionables intereses. Asi una de ellas, Carlyle —que compra la Universidad Latinoameri-
cana—, cuida sus inversiones —incluidas las educativas— de 30 mil millones de ddlares cultivando “una serie
de nexos politicos y militares que [...] explican el éxito de los negocios de la firma”, y que perfectamente pue-
den incluir las relaciones financieras entre las familias Bush y Bin Laden (véase Rodriguez Gémez, 2005: 9).

46 Estados Unidos s6lo se ha comprometido a abrir el terreno de la educacion de adultos (Grieshaber-Otto
y Sanger, 2002: 10).

47 La propuesta del gobierno estadounidense incluye una lista detallada de los obstaculos que deberan ser
removidos para facilitar “que los proveedores extranjeros puedan comercializar sus servicios” en paises como
México. No solo deben facilitar o rebajar los tramites burocraticos y requisitos legales sino que, al quejarse de
que “los subsidios para la educacion superior no son publicados de manera clara y transparente”, parece poner
en la mira el apoyo financiero que el Estado hace a este nivel educativo (“Communication from the United
States, Higher (Tertiary) Education, Adult Education, and Training”, 18/12/2000, wto Services. Proposals
for the New Negotiation. www.omc.com, julio, 2003).
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Las recomendaciones de organismos internacionales, los pactos sobre la educacion,
el control politico de los principales actores de la educacién y el tratado de libre comercio
convierten a la evaluacién en un instrumento de la mercantilizacion y de la extension hacia
México del aparato de evaluacién de Estados Unidos. Como se vera en el capitulo 12, el
TLCAN vy las tendencias a la mercantilizacién de la educacion estan en la base de la idea
que tiene la dirigencia nacional de los rectores (ANUIES) acerca del futuro de la educacién
superior mexicana.

Esta subordinacion de los responsables de la educacion y la evaluacién en México a los
intereses de los grandes empresarios trasnacionales y del pais hegemoénico se inscribe en
el vasto proceso de sujecion-integracion de la nacion a los circuitos econdmicos, politicos
y educativos estadounidenses. La educacion y la evaluacion que surgen en la década de
1990 no forman parte de un proceso de construccion de la identidad nacional en una nueva
y muy diferente etapa histdrica, sino una burda imitaciéon que conduce a la pérdida de la
capacidad de conduccién de la educacion y lleva a un radical alejamiento de las necesidades
de la poblacién, de la educacion y de los maestros.

En el siguiente capitulo se aborda otra de las grandes corrientes surgidas del reacomo-
do mundial y que en México modelan la educacion y, de manera inmediata, la evaluacion.
La magquila en la frontera norte no sélo es el dramético emblema de un proyecto de pais
y sociedad deterioradas sino también el lugar donde surge un nuevo modelo de educacién
y un proyecto de evaluaciéon “cientifica”. En el norte, México se asoma a su futuro y al
futuro de su educacion.






4. EL MODELO DE EDUCACION DE LA MAQUILA
Y LA MEDICION “CIENTIFICA” (1990-1994)

Con la guia de Dios...
Grupo empresarial, organizador
de la industria maquiladora.

En el norte del pais y precisamente en el contexto creado por la industria maquiladora, la
recién llegada evaluacion dej6 atras su candorosa imagen de un ejercicio integral de pon-
deracion amplia de instituciones, profesores y académicos en alguna medida a cargo de
ellos mismos y se convirtid6 més bien en una regimentada y precisa medicion “cientifica”
de los humanos.

No es casual que la aparicion de esta medicion en México se diera precisamente en esa
region. A pocos metros de la frontera con Estados Unidos, principalmente en las ciudades fron-
terizas de Ciudad Juérez y Tijuana a partir de la década de 1960, unas cuantas empresas esta-
dounidenses comenzaron a aprovechar el bajo costo de la mano de obra local para ensamblar y
empacar sus productos en territorio mexicano y retornarlos a su propio pais para su venta. La
creacion de esta zona libre fue resultado de un acuerdo entre gobiernos, empresarios mexicanos
y corporaciones estadounidenses que anticipd por un cuarto de siglo los rasgos centrales del
acuerdo comercial de comienzos de la década de 1990.

La poderosa expansion de este modelo de desarrollo regional a partir de la década de
1970 cambi6 radicalmente la economia pero también la sociedad y cultura fronterizas. La
contratacion de cientos de miles de jovencitas como operadoras de las lineas de ensamble
de las plantas extranjeras contribuy6 a un desastre cultural y una descomposicion social de
grandes proporciones. También provoc6 un gran cambio en la educacion superior, el surgi-
miento de rasgos propios de la adaptacion al ambiente de la maquila. En la medida en que,
gracias al Tratado de Libre Comercio de América del Norte (TLCAN), la region fronteriza
se convirtié en el horizonte de la economia para el resto del pais, también se retomaron
y fortalecieron a nivel nacional los rasgos de esta nueva educacién (véase capitulo 12) y,
a remolque, con ella vino la practica de la medicion “cientifica” utilizada desde décadas
atrés en Estados Unidos. Si las poblaciones de la region fronteriza vivieron anticipadamen-
te lo que a partir de la década de 1990 seria la fragil y dependiente economia de un pais
maquilador y su rapido deterioro social y educativo, tocd a los estudiantes nortefios ser
los primeros en experimentar una medicion “cientifica” que en afios posteriores habria de
institucionalizarse y afectar la vida de millones de jovenes mexicanos en el resto del pais.
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Las razones del crecimiento de la industria maquiladora

Al inicio de la década de 1970, un grupo de empresarios del estado de Chihuahua se
encontraba cada vez mas preocupado por la 4lgida situacién econémica y politica que se
vivia en la vasta regién donde, como inmensas placas tectonicas, colisionaban dos grandes
mundos, el de Estados Unidos y el de América Latina. Regién de grandes potencialidades
en ganaderia, agricultura, minas y bosques a pesar de sus enormes extensiones de llanura
casi desértica. Sin embargo la incapacidad de los gobiernos e inversionistas locales para
generar y distribuir riqueza provocaba que creciera cada vez méas el nimero de jévenes
sin perspectivas claras de empleo y el malestar en el campo se traducia en ocupaciones de
tierras y en la creciente actividad de una incipiente guerrilla urbana (Liga Comunista 23
de Septiembre) de origen estudiantil en ciudades como Chihuahua y Ciudad Juarez.

En un andlisis detallado, los empresarios daban cuenta de que en 1965 un grupo de
jovenes guerrilleros encabezados por maestros normalistas llevo a cabo “el asalto al cuartel
[militar] de Madera”, y agregaban intranquilos que “desde entonces las invasiones a los
ranchos habian sido frecuentes, asi como los asaltos a los bancos, algunos de ellos realiza-
dos por jévenes idealistas radicales, integrantes de apreciables familias” (Desec, 1998: 19-
20). Las “apreciables familias” eran nada menos que las de grandes empresarios, politicos
y ganaderos locales, quienes de esta manera vivian en carne propia las manifestaciones de
una creciente tension social en la entidad. La represion y el nimero de “idealistas” caidos
no dejaban de aumentar —algunos de ellos incluso sumariamente pasados por las armas
luego de ser capturados— y sus muertes provocaron airadas protestas y mayor indignacion
entre los jovenes estudiantes.

El impulso a la industria maquiladora les pareci6 entonces una solucién. El podero-
so Grupo Chihuahua, de importancia internacional —bancos, madera, industria, ganado,
agricultura— decidié impulsar este proyecto a partir de la Camara Nacional de la Industria
de la Transformacion (Canacintra) local que reconoce, con eso “nos abri6 las puertas al
mundo de las empresas grandes”. Esta dej6 de ser una “cdmara chiquita, integrada por
talleres mecanicos, ladrilleras y salones de belleza”, dedicada a organizar bailes para pagar
sus rentas y sobrevivir (Desec, 1998: 23), y se convirtié en un importante instrumento para
los planes de desarrollo para una region estancada.

Con abundantes detalles, el ya reforzado grupo de empresarios narra ademas c6mo
en ese momento eran tres los caminos que se abrian frente a ellos: “Uno era establecer
industrias de exportacion; otro desarrollar el turismo en la sierra de Chihuahua, y el terce-
ro era impulsar la industria maquiladora” —que ya existia en forma incipiente en Ciudad
Juarez—. Frente a esa encrucijada, apareci6 un asesor estadounidense que en unas cuantas
horas de intensa actividad abiertamente les desaconsejé dedicarse a producir para el mer-
cado nacional. Dado que los mayores centros de consumo estaban demasiado lejos, “se
los comeréan los fletes”, les dijo haciendo referencia al enorme costo de transportar pro-
ductos hasta ciudades como México y Guadalajara, situadas a mas de dos mil kilémetros
de distancia. Asi, les propuso dedicarse a producir para exportar al otro lado de la vecina
frontera: “Ustedes no han volteado hacia el principal consumidor mundial, que son los Es-
tados Unidos y con quienes tienen tres mil kilometros de frontera” (Desec, 1998: 24-25).
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Sin embargo, 1a opcion de producir para exportar fue desechada de inmediato porque
significaba un fuerte compromiso econémico. El costo de crear un puesto de trabajo en
una industria mexicana de exportacién era de 325 mil pesos —de esos afios—: “Descarta-
mos esa posibilidad porque requeria de inversiones cuantiosas” decian mientras, por otro
lado, constataban que no habifa infraestructura suficiente para el desarrollo del turismo
en la region serrana del estado —y no estaban dispuestos a invertir en ella—. Este doble
razonamiento condujo a que la opcion de la maquila apareciera como la més sensata y
conveniente. S6lo se requeria 10% de inversion, “25 mil pesos por empleo”. Fue asi como
llegaron a la conclusion: “Elegimos la tercera opcion: la industria maquiladora” (Desec,
1998: 24-25).

Para estos empresarios —bien relacionados con los gobiernos local y federal— no re-
sult6 dificil proceder a la ampliacion y reforzamiento de las ya existentes “zonas libres” en
la frontera para instalar plantas extranjeras en suelo mexicano sin requisitos fiscales y sin
complicados tramites de importacion y exportacion de las partes que cruzaban la frontera
y regresaban como productos ensamblados. Tampoco les fue dificil obtener un fondo de re-
cursos publicos que les permitiera construir parques industriales y promocionar en Estados
Unidos las ventajas del nuevo esquema, una especie de paraiso industrial y fiscal apenas a
unos cuantos pasos de la frontera, dentro de un pais de abundante y barata mano de obra.

Con el paso de los afios, en Ciudad Juarez y Tijuana se instalaron cerca de dos mil
plantas extranjeras que empleaban a cientos de miles de jovencitas mexicanas, que eran
preferidas por su fina destreza manual, mayor resistencia a permanecer sentadas o de pie
largas horas en la linea de ensamblado, mayor responsabilidad y docilidad que los hombres
y capacidad de ensamblar con gran rapidez y eficiencia televisores, audio y video-cassettes,
radio-grabadoras, redes de cables eléctricos para automdviles (“arneses”), etcétera.

El acuerdo en torno a la industria maquiladora y el TLCAN

De esta manera se cre6 un acuerdo entre empresarios locales y corporaciones estadouni-
denses. A los inversionistas extranjeros se les ofrecia una infraestructura lista para uti-
lizarse, gobiernos amigables y una eficiente y barata fuerza laboral.! A los empresarios
locales el acuerdo les permitia establecer ventajosas alianzas estratégicas con corporacio-
nes internacionales para la construccion de infraestructura industrial —zonas industriales
bien provistas, carreteras—, asi como la generacion de los multiples servicios requeridos
en tierra extrafia.> Pero, ademds, los ingresos de una gran masa de asalariados en las

! Los promotores de la maquila narran que en una ocasion los directivos de corporaciones trasnacionales
que los visitaban solicitaron hacer un recorrido por una colonia del entonces activo y radical movimiento ur-
bano popular conocido por sus decididas acciones de ocupacion de tierras urbanas, la colonia Francisco Villa.
A los empresarios locales les preocup6 que esa visita pudiera afectar los planes de inversion de sus invitados
pero, para su sorpresa, éstos quedan gratamente impresionados al ver las casitas limpias y arregladas, con
sus macetas colgando de las ventanas, sefales inequivocas, para ellos, de que eran habitadas por una fuerza
de trabajo responsable y cuidadosa. “Son unos prospectos de empleados excelentes”, dijeron entusiasmados
(Desec, 1998: 55-56).

2 “Derivados de la accién promotora, surgieron grupos empresariales dedicados al negocio de parques,
naves industriales y programas de subcontratacion. Destacaron, entre otros, Industrias de América, de Luis
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ciudades fronterizas prometian a los empresarios y comerciantes locales oportunidades de
bonanza en rentas de vivienda y expansion del comercio de bienes y servicios. Por su par-
te, los gobiernos federal y estatal podian ostentarse como promotores de mayores niveles
de empleo y bienestar. Finalmente, algo fundamental en una zona de alta conflictividad
rural y urbana, el enorme niimero de empleos que generaba la maquila les aseguraba una
estabilidad politica a largo plazo a los grupos empresariales de la zona.

La industria maquiladora se convirti6 asi en una de las experiencias mas completas y
detalladas acerca de como aprovechar la apertura al exterior. De ahi que cuando afios mas
tarde el presidente Salinas tuvo su momento de revelacion nocturna (capitulo 3), los empre-
sarios del norte ya le habian construido un modelo para esa nueva era. Este se convirti6
en el punto de referencia para los gobiernos locales y los empresarios del resto del pais. El
TLCAN proyectd a escala nacional lo que durante décadas habia sido sélo un experimento
confinado a una regién de la franja fronteriza. El pais entero se convirtidé en zona franca
y una industria que hasta entonces habia sido considerada como una curiosidad o como un
“mal menor” cobrd importancia estratégica. Mientras mucho de lo pactado en el TLCAN era
normatividad que esbozaba los rasgos de un posible futuro, la historia de la maquila ofrecia
respuestas a la pregunta sobre coémo, en concreto, proceder para aprovechar el nuevo marco
de apertura y establecer alianzas y proyectos conjuntos con empresarios de otros paises.

Asi en la década de 1990, ya firmado el Tratado, las plantas maquiladoras proliferaron
como hongos por todo el pais y se reforzaron ain maés las de la frontera. En 2004 el ex
presidente Salinas de Gortari defendia la importancia del acuerdo, y uno de sus argumen-
tos era el éxito de la maquila:

El trcan hizo mas rentable que los empleos se movieran hacia el interior del pais. Con la aper-
tura econdmica las fronteras, en particular las llamadas zonas libres, y la Ciudad de México
dejaron de ser los puntos de ubicacion més atractivos. De las 2 mil 500 empresas maquiladoras
que se establecieron en México entre 1994 y 1999, més de la mitad se ubicaron fuera de la zona
fronteriza del norte y se propagaron en diversas regiones del pais (Salinas de Gortari, 2004: 8).

Y ciertamente ni antes ni después del tratado las exportaciones mexicanas, el inter-
cambio de servicios a través de las fronteras o la manufactura nacional lograron el dinamis-
mo y los niveles de empleo que consiguid esta industria. De 1981 a 1996, por ejemplo, el
empleo en la maquila crecié 12.5% anual en promedio, mientras que el empleo en el sector
manufacturero mexicano en general apenas crecié 1.2% anual en el mismo lapso (Labra,
1998: 12). La maquila se volvié asi una de las referencias principales sobre el significado
del acuerdo para el futuro de México. Sin adoptar todos los rasgos del modelo maquilador
del norte del pais, una gran parte de la industria mexicana proveedora de bienes y servicios

Lara; Intermex, de Jaime Creel; Copachisa, de Enrique Terrazas, y Lintel, de Federico Barrio. Con el tiempo
han surgido muchos grupos que hacen que el estado de Chihuahua sea lider y ejemplo a nivel nacional en esta
actividad”. Asi ha ocurrido en ciudades de ese estado como Parral (Promocion Industrial A. Ciudad), Deli-
cias (Parque Industrial de Delicias, S.A. de Ciudad V.) y Nuevo Casas Grandes (Parque Industrial Paquimé)
(Desec, 1998: 60).
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copio la idea de reconvertirse en plantas procesadoras de empresas internacionales. Con
el TLCAN comenz6 a hacerse realidad el suefio —o la pesadilla— de un pais maquilador.

El costo del modelo de desarrollo maquilador

Sin embargo, ni Salinas de Gortari ni los promotores de la maquila dedicaron mucha aten-
cién a otros procesos que ocurrian en la frontera a raiz de la expansion de esta industria (y
que luego se replicaron a nivel del pais). Uno muy importante sin duda consisti6 en que el
modelo orientado a atraer inversiones extranjeras industriales de inmediato se convirti6 en
un obstaculo estructural para la generacion y ampliacién de una base productiva propia en
la regién (Desec, 1998: 100). Este modelo sustituyd el interés y la responsabilidad de las
inversiones locales y desalent6 la canalizacion de las inversiones privadas y publicas a la
creacion de infraestructura industrial nacional, incluyendo la orientada al mercado exter-
no. La industria del ensamble ciertamente era muy barata y redituable para los promotores
nacionales y para los fabricantes estadounidenses y japoneses, pero sumamente costosa
para la zona —y para el pais— al inhibir el desarrollo propio. “Desde entonces visualiza-
mos el riesgo” —decian los empresarios promotores hablando de los primeros afios— “de
que todo el desarrollo econdmico del estado girara en torno a la industria maquiladora”
(Desec, 1998: 70).

Su temprana cautela resultd profética. Décadas después de haberse iniciado el proyec-
to, poco o nada se habia conseguido en términos de un desarrollo econémico propio mas
amplio, y a fines de la década de 1990 se reconocia que “la concentracion del desarrollo
econdmico en la industria maquiladora [...] asi como la concentracién de las maquiladoras
en Ciudad Juarez [...] son dos situaciones que nos preocupan” (Desec, 1998: 113). Al mismo
tiempo se aceptaba que tampoco se habia logrado el desarrollo simultineo de la maquila,
la industria y los servicios locales, “esa idea de desarrollo arménico [...] en ese momento
no pudimos llevarla a feliz término” (Desec, 1998: 70). La llegada de capitales extran-
jeros productivos tampoco se mostrd capaz de generar siquiera una cantidad significativa
de proveedores locales que, a su vez, generara mas empleos y productos. “Apenas hemos
logrado” —decian los promotores de la maquila casi en el nuevo siglo— “que las industrias
locales proporcionen 2 por ciento de los insumos [para las maquiladoras]” (Desec, 1998:
114). Aparentemente, tampoco los salarios pagados a las trabajadoras se quedaba en el lado
mexicano de la frontera pues a mediados de la década de 1970 hasta 63% del salario de las
obreras de Ciudad Juarez iba a parar a los comerciantes de ropa, cosméticos y otras mer-
cancias de la vecina ciudad estadounidense de El Paso, Texas.*

3 “Habriamos de retomarla, sin embargo, afios después, dentro del marco del Proyecto Chihuahua Si-
glo xx1” (Desec, 1998: 70). Este proyecto consiste en que “la atraccioén de inversion extranjera, que fue duran-
te tantos aflos nuestro foco de atencion, se complementa ahora con la inversion nacional estatal y fomento al
ahorro”; al mismo tiempo, se sefiala, “ya no nos limitamos a la promocion de exportaciones, sino que hemos
puesto espe